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5PRESENTACIÓN1
Cuando el año 2001, la Directora del ICE, Mª Ángeles Martínez Ruiz, me
planteó realizar un Programa de formación del profesorado con el rótulo de
redes de investigación en docencia universitaria, he de confesar que me sor-
prendió hasta el propio título. Y es que parece inevitable vincular la investiga-
ción con la temática clásica. Por ello, una propuesta para investigar en docencia
que, además, pretende implementarse mediante una estructura de redes colabo-
rativas de profesores era, cuanto menos, sorprendente. Al poco tiempo, el asom-
bro se tornó en una enorme satisfacción al comprobar que el programa estaba
consiguiendo algo que era necesario: propiciar e impulsar la reflexión de nues-
tros profesores sobre lo que hacían cada día en las aulas, con el objetivo de mejo-
rar la docencia. Esto que parece algo muy sencillo, hemos de reconocer que rara
vez tenemos oportunidad de llevarlo a cabo los profesores universitarios. Creo,
sinceramente, que este programa lo está consiguiendo.
Iniciamos el Programa de redes en el curso 2001-2002 con 22 grupos de
investigadores, que en el siguiente curso se transformaron en 31 y, actualmente,
llegan a ser 48 las redes. Ello ha supuesto a la vez pasar, de los 176 profesores
involucrados en el primer programa, a los 347 que participan en la tercera con-
vocatoria. En términos departamentales, de los 14 departamentos afectados por
1 Extracto de la intervención del Vicerrector de Convergencia Europea y Calidad, en el acto inaugural de las
II Jornadas de Redes de investigación en docencia universitaria, realizadas en Alicante los días 9 y 10 de
febrero de 2004.
el primer programa, son ya 33 los que lo están en la actualidad. Los datos creo
que demuestran per se que el planteamiento resultó interesante. Por ello, debo
reiterar mi agradecimiento al equipo del ICE porque supo ver esta oportunidad
y, además, ha acertado al desarrollarla. 
No obstante, si bien es cierto que el Vicerrectorado y el Instituto de Ciencias
de la Educación han hecho un gran esfuerzo con su decidido apoyo, lo auténti-
camente destacable es la labor encomiable que realizan los profesores. Es evi-
dente que el Programa no sería apenas nada, si no existiese la decidida voluntad
de asumir plenamente nuestra responsabilidad docente, investigando rigurosa-
mente sobre la propia práctica, convencidos de que el perfeccionamiento profe-
sional y la mejora de la calidad de la docencia están muy vinculados con esa
reflexión colaborativa.
La universidad tiene ante sí un elevado nivel de exigencia, con demandas de
toda índole, a las que somos capaces de dar respuestas pertinentes a poco que
nos faciliten las cosas; también en el ámbito de la docencia, como estamos com-
probando. Creo que el Programa de redes es una iniciativa excelente para enca-
rar con garantías el reto que tenemos en el futuro inmediato: la concreción del
Espacio Europeo de Educación Superior. Es probable que en el 2005-2006 se
inicie decididamente este proceso de reformas y la Universidad de Alicante, gra-
cias al esfuerzo de estos equipos de investigación, va a estar bien situada para
afrontar ese reto. Los textos que incopora esta publicación son una buena mues-
tra de ello. 
Finalmente, reitero mi agradecimiento al ICE por la importantísima labor que
está llevando a cabo y, especialmente, a todos y cada uno de los profesores par-
ticipantes en el Programa de Redes, por su decisiva aportación al presente y a la
construcción del futuro de nuestra Universidad.
Guil lermo Bernabeu Pastor
Vicerrector de Convergencia Europea y Calidad
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7Una de las primeras premisas de la educación universitaria es que todos los
individuos adecuadamente cualificados tienen el derecho a una instrucción y for-
mación de calidad y, en suma, a poder desarrollar todo su potencial intelectual,
personal y social. El propósito de que todos los estudiantes tengan acceso a una
enseñanza de calidad es, además de una intencionalidad vinculada con el presti-
gio de la docencia que tradicionalmente se ha asociado con las universidades
históricas, un motivo esencial en este momento de convergencia europea. Ello
ha determinado que la Universidad de Alicante haya diseñado un Programa de
Redes de Investigación de la Docencia, que no únicamente garantice unos están-
dares académicos altos en sus aulas, sino que además auspicie su continua mejo-
ra. Una motivación adicional radica en que la explosión en el número de estu-
diantes, la expansión de los ámbitos de investigación científica y los cambios
tecnológicos, sociales y políticos son propensiones que están transformando pro-
fundamente al Sector Terciario de la Educación y, en consecuencia, urgiendo una
adecuación del canon de la docencia a los nuevos espacios y tiempos.
En esta llamada era del conocimiento y las tecnologías electrónicas, en el que
las universidades europeas están comprometidas con la apertura de nuevos hori-
zontes en el espacio educativo universitario, existe un consenso absoluto en que
el escenario universitario está cambiando: unos hablan del declinar de los están-
dares académicos y de pérdida de autonomía y, otros, de nuevos retos y oportu-
nidades (Collini, 2003), pero todos coinciden en la radicalidad de la transforma-
ción actual. Ante este alud de cambios multinivel, la Universidad de Alicante,
desde una postura crítica y desde la creencia en la irreductibilidad de los pro-
1. LOS ESCENARIOS DEL CAMBIO EN
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
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blemas a planteamientos dicotómicos extremos, está tratando de convertir esta
transformación en nuevas oportunidades para investigar la docencia y la propia
investigación, eludiendo decididamente el discurso de la desmoralización. En
particular, la Universidad de Alicante asume que el estudio de los problemas que
plantea el diseño, la implementación y la evaluación de una instrucción efectiva
y de calidad en las aulas de nuestras instituciones es un propósito ineludible y
primordial para poder emprender autorizadamente una auténtica reconfiguración
de la sabiduría convencional que ha venido imperando en el entorno universita-
rio.
Inequívocamente, la investigación que incida en el incremento de los están-
dares de docencia contribuirá a que la Universidad dé una respuesta más ajusta-
da a las necesidades de la economía de profesionales competentes, de garantizar
una mayor participación de los investigadores que ha formado en el desarrollo
de la base de datos sobre ciencia, tecnología, humanidades y arte, y, sobre todo,
de provocar aprendizajes más eficientes que permitan a los alumnos construir su
auténtico desarrollo personal y social.
En este escenario definido por nuevas ideas sobre la educación y nuevas
herramientas al servicio de la construcción de conocimiento –cibercultura–, el
reto que deben afrontar, con seriedad y rigor, las universidades consiste en des-
arrollar una estrategia de innovación profunda a gran escala. Para dar respuesta
a los problemas actuales resulta insuficiente cambiar la metodología docente en
unas cuantas aulas, objetivo que siempre han intentado los profesores. Este aquí
y ahora requiere un incremento notable en el número de profesionales que ensa-
yen cambios multidimensionales de gran complejidad, cuya implementación
determinará una revisión profunda de los principios pedagógicos. Ésta debe ser
articulada con inmediatez y, además, debe generar cambios sostenidos. En con-
clusión, desde el reconocimiento y respeto por los profesores que ahora y en
otras épocas se han comprometido con la mejora de la educación universitaria,
el momento actual obliga a un cambio escalar en la configuración educativa, que
debe garantizar un incremento radical de los profesores y universidades innova-
dores.
Desde esta intencionalidad de articular una reforma universitaria a gran esca-
la, el Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad, a través del ICE de la
Universidad de Alicante, ha diseñado un conjunto de acciones orientadas a
impulsar cambios que vayan más allá de las estructuras y procedimientos super-
ficiales. En concreto, se ha diseñado un Programa de investigación plurianual,
que concreta un escenario que acoge, apoya y valora la acción investigadora
colaborativa de los profesores sobre los problemas curriculares auténticos que
emergen de las aulas cuando se pretende implementar una educación universita-
ria motivadora, científica y socialmente responsable.
El Programa parte de la premisa de que, siempre que existan las estructuras
2. LOS ESCENARIOS DEL CAMBIO EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
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y recursos indispensables, los profesores de cada una de las asignaturas son las
personas con mayor capacidad, competencia y valía para impulsar una reforma
profunda de la organización de la docencia y de la forma de aprender de los estu-
diantes universitarios. Asume, por tanto, que una reforma radical y a largo plazo
de la universidad, sólo es posible si se reconoce el papel protagonista de los
profesores de las Facultades, Escuelas y Centros. En consecuencia, la acción
diseñada no dicta principios de reforma –innovación de arriba a abajo–, sino
que respeta la profesionalidad del profesorado y apuesta por la convicción de
que la capacidad de investigación colaborativa de los educadores-investigadores
es la pieza clave de una reforma a gran escala. En consecuencia, por una parte,
apuesta decididamente por un cambio profundo, que incida en la investigación
de la epistemología de la materia disciplinaria, las claves explicativas del apren-
dizaje de los alumnos, la organización de las actividades, la estructura del currí-
culo, la interacción social en el aula o la evaluación. En segundo lugar, el Plan
busca promover el diálogo investigativo acerca de las herramientas que necesi-
tan los profesores para que la reforma sea sostenida. Otra intención básica del
nuevo proyecto es analizar y valorar los medios indispensables para conseguir
la difusión de la innovación tanto dentro como fuera de la propia institución. En
último término, el Programa apuesta por mejorar las condiciones para que la
autoridad científica de los profesores se convierta en el núcleo de la reforma.
Desde la premisa de la reforma a gran escala que hoy necesita la universidad
española y europea puntualizaremos algunas de las afirmaciones anteriores. Un
punto fuerte del Programa que analizamos se sustenta en que las transformacio-
nes instruccionales deben ser diseñadas, articuladas e investigadas, en primer
lugar, en el propio escenario institucional, es decir deben ser situadas social y
físicamente, para ser difundidas con posterioridad. Ello supone que la aplicación
al aula de teorías universales de reconceptualización no es suficiente, como tam-
poco lo es la figura del profesor o investigador aislado que busca por sí mismo
resolver la totalidad de los problemas. En el marco de la sociedad red (Castells,
1996) y cuando la generación Google1 está ya en las aulas, el Programa entien-
de que lo que hoy necesita la docencia universitaria es que los problemas autén-
ticos de cada institución sean investigados colaborativamente en el seno de redes
de profesores. La creencia de que en la generación de conocimiento los otros
juegan un papel esencial está ganando adeptos no únicamente en el ámbito de la
Psicología, la Didáctica o la Epistemología, sino también en el ámbito social y
en el campo cultural. La aparición de las nuevas tecnologías ha acentuado la
relevancia del concepto y la práctica inscritas en la noción de interconexión, en
el proceso de generación del conocimiento personal o social. Las personas utili-
1 Las tres cuartas partes de los estudiantes de entre 10 y 19 años confían en Internet para realizar sus debe-
res [2001 Pew ResearchCenter, citado por Taylor (2003)].
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zamos tres tipos de conocimiento: conocimiento del mundo objetivo, conoci-
miento subjetivo acerca del contenido de la propia mente; y conocimiento inter-
subjetivo acerca de las mentes de los otros (Davidson, 2001). La importancia de
la intersubjetividad, incluso para la constitución de la identidad personal, ha
ganado un predicamento definitivo.
Como contrapunto al énfasis tradicional en las competencias y acciones del
profesor aislado, el Programa, además de intentar instaurar un clima favorable,
trata de facilitar soportes para la constitución de los distintos tipos de intercone-
xiones que requiere la organización de las funciones de la enseñanza. Todo ello,
desde el convencimiento de que las interacciones sociales son indispensables
para el diseño de los propósitos educativos, la elección de actividades y recur-
sos, la interpretación de las evaluaciones y las formas de razonamiento de los
alumnos. La investigación y la educación apoyada en redes intenta en suma, dar
respuesta al hecho de que la enseñanza y la creación del conocimiento sobre la
misma son actividades distribuidas. Esta perspectiva, se vincula con la noción de
que la educación depende de una comunidad de práctica, es decir, de que la ense-
ñanza es una empresa conjunta, que adscribe relaciones mutuas de participación
de los docentes, basadas en normas, para justificar las decisiones pedagógicas y
de que, en suma, con esta finalidad la comunidad de práctica dispone de un
amplio repertorio de formas de razonamiento para la planificación de los conte-
nidos y competencias, así como para el uso de tareas y recursos.
Desde el reconocimiento de que cualquier universidad funciona según un
diseño de diferentes organizaciones, prescritas por la política oficial, al servicio
de la docencia (facultades, departamentos, institutos…), el Programa trata de dar
soporte a un modelo organizacional de redes de profesores interconectadas.
Alternativamente a las organizaciones diseñadas oficialmente, ofrece un mode-
lo vivo de redes organizacionales para la investigación y mejora de la docencia
universitaria (Cobb et al., 2003). La experiencia derivada de las ediciones desa-
rrolladas en los tres cursos anteriores evidencia que este modelo organizacional
ha impulsado encuentros entre profesores de diferentes áreas de conocimiento e
interconexiones entre miembros de distintos departamentos. Estos encuentros en
los márgenes o la periferia de las organizaciones oficiales han facilitado el ali-
neamiento y la coordinación de las perspectivas científicas y educativas de los
programas y de las acciones en el aula de un amplio conjunto de materias disci-
plinarias. Asimismo, se ha producido con frecuencia la trasposición de buenas
estrategias y prácticas didácticas de una materia a otra. Justamente un propósito
relevante del Programa ha sido la intensificación de las interconexiones entre los
individuos y las redes a través de las tecnologías digitales, así como la extensión
de las relaciones de las redes con otras de diferentes universidades y países. 
En el marco de su cuarta edición, el Programa impulsa la articulación efecti-
va de la educación universitaria con las tecnologías de la información y la comu-
2. LOS ESCENARIOS DEL CAMBIO EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA
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nicación. Las TIC están abriendo nuevos espacios en la educación universitaria,
potenciando el acceso a las bases de datos de conocimiento y también nuevas
formas de interacción entre los profesores y los estudiantes. El Programa asume
que es el momento de la tecnología digital en la educación y por ello intenta
fomentar la investigación acerca de cómo atender las necesidades de los alum-
nos para que tengan un acceso eficiente a los contenidos de las diferentes mate-
rias, equilibrar la relación coste-efectividad e incrementar las ganancias en los
aprendizajes de los estudiantes. En síntesis, la investigación que trata de promo-
ver especialmente este Programa tiene que ver con la naturaleza del aprendizaje
mediado electrónicamente en las distintas áreas de conocimiento, el rol del pro-
fesorado en ambientes ricos tecnológicamente y los problemas adscritos a su
implementación efectiva.
Se puede afirmar que el conjunto de las investigaciones llevadas a cabo ha
abarcado un amplio marco teórico y práctico, produciéndose, por ejemplo, tra-
bajos sobre: el contexto de la educación universitaria, los estudiantes como
aprendices activos, los ambientes de enseñanza y aprendizaje (incluyendo las
tecnologías electrónicas), la evaluación y la mejora del aprendizaje (el portafo-
lios docente…), o los problemas de la investigación educativa. La experiencia
acumulada en esta línea programática permite aventurar que los avances en este
modelo organizacional de investigación educativa y su intersección con la prác-
tica instruccional han sido sustantivos [véase la edición digital de los proyectos
de investigación 2000 (Martínez Ruiz, Castejón Costa y Roig Vila)]. A nuestro
juicio, los resultados logrados en investigación y en mejora de la docencia justi-
fican sobradamente el esfuerzo de financiación y el reconocimiento académico,
ofrecidos por el Vicerrectorado de Convergencia Europea y Calidad.
La base de datos de conocimientos educativos creada a partir de los resulta-
dos generados en los cursos académicos anteriores y los nuevos horizontes de
cambio que hoy se abren invitan y obligan a nuevas investigaciones para prede-
cir la prospectiva que se acerca y para garantizar las intervenciones de futuro.
Ante este escenario, el metaanálisis de la investigación producida en los distin-
tos Programas ya desarrollados y, en general, el meta-análisis de la investigación
en la educación superior2, nos ha llevado a promover un nuevo Programa que
trata de enfatizar los aspectos siguientes: el aprendizaje y desarrollo individual y
organizacional de los departamentos y las facultades y centros, las interacciones
entre los profesores y los alumnos, la instrucción mediada por la tecnología digi-
tal, la evaluación efectiva y el problema de la investigación educativa situada.
2 Hemos evitado el uso del concepto de educación superior por la desconsideración que supone de otras
enseñanzas, por ejemplo, la educación infantil, primaria o secundaria. Lo utilizamos aquí como una tra-
ducción, más o menos literal, al título del capítulo sobre “La enseñanza en la educación superior” (Men-
ges y Austin, 2001), publicado en el Handbook of research on teaching (Richardson, 2001).
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Finalmente, queremos expresar nuestra gratitud a todos los participantes en
el Programa por su generoso y dedicado esfuerzo. Las evidencias que traslucen
las obras de los profesores prueban que, en todos los casos, se ha observado un
código ético sustentado en el respeto a los alumnos y a los colegas. Por otra
parte, los textos y discursos escritos o pronunciados por los participantes trasla-
dan actitudes inequívocas de alta motivación hacia la docencia, así como una
gran voluntad de persistencia en las labores educativas e investigadoras. Gracias
a todos.
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Los trabajos de investigación recogidos en este primer volumen de la publi-
cación Espacios de participación en la investigación del aprendizaje universi-
tario, se agrupan alrededor de las tres líneas principales que orientan los obje-
tivos de la convocatoria del Programa de formación y de investigación docen-
te en redes, realizada por el ICE de la Universidad de Alicante, durante el curso
2002-03: la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, el empleo de las nue-
vas tecnologías de la información y la comunicación como medio de apoyo a
este proceso, y la adaptación al sistema europeo de educación superior y, más
en concreto, al sistema de créditos europeo que pone énfasis en los procesos de
aprendizaje del alumno.
Dentro del primer grupo encontramos una serie de investigaciones que tienen
como objetivo principal la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, en
todos o en algunos de sus componentes, como es la puesta en marcha de nuevas
estrategias metodológicas de enseñanza o evaluación, con la finalidad de mejorar
el rendimiento y/o la satisfacción de los alumnos. Como su propio título indica,
Asignaturas experimentales en el área de conocimiento de Química Analítica:
análisis desde la perspectiva de la convergencia europea (ECTS), la aportación
de la red Desarrollo de nuevos métodos de docencia para asignaturas experi-
mentales en el área de conocimiento de química analítica, coordinada por el pro-
fesor Gras García, tiene como objetivo la mejora de la calidad de la docencia de
las asignaturas prácticas del área, a partir de la revisión de todos los elementos del
proceso: objetivos, contenidos, métodos de enseñanza y evaluación. Para lo cual
se analizan distintos aspectos relacionados con las características de acceso de los
3. CONTEXTOS DE INVESTIGACIÓN
EN DOCENCIA UNIVERSITARIA
Juan Luis Castejón Costa
Departamento de Sociología II,  Psicología, Comunicación y  Didáctica
Universidad de Alicante
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alumnos, como las calificaciones en la selectividad y la opción de estudios ele-
gida, la valoración de la importancia dada por los profesores a los diferentes con-
tenidos desarrollados, la evaluación de los métodos de enseñanza, así como la
evaluación del material docente suministrado a los alumnos.
Este mismo objetivo, la mejora de la metodología docente de las clases teó-
ricas y prácticas, es el que se plantea la red Dirección estratégica de la empre-
sa, coordinada por el profesor Molina Azorín, en el Departamento de Organiza-
ción de Empresas, con su investigación Acciones de mejora continua en la
docencia y sistema de evaluación en dirección estratégica de la empresa: nueva
experiencia a través del trabajo en red. A partir de un conjunto de objetivos cla-
ramente definidos se proponen distintas acciones de mejora de los métodos de
enseñanza y de evaluación, que inciden positivamente tanto en la opinión de los
alumnos como en el rendimiento de los mismos en relación a los años anterio-
res.
El empleo de la tutoría como medio de incrementar la participación de los
estudiantes y como recurso educativo de gran importancia en el nuevo sistema
de créditos europeos, es el objetivo principal de las dos redes que se presentan a
continuación. La red Investedu, integrada por profesores del Departamento de
Humanidades Contemporáneas y coordinada por la profesora Carrasco Andrino,
presenta La tutoría: una herramienta para el aprendizaje autónomo, reflexivo y
crítico, planteándose como objetivos específicos la elaboración de un modelo
participativo de los alumnos en el aula y las tutorías y la realización de una guía
docente de algunas de las asignaturas, de acuerdo con el nuevo sistema de cré-
ditos europeos. Se parte de una encuesta destinada a realizar un diagnóstico de
las causas de la baja participación del alumnado, que pone de manifiesto la pre-
ferencia de los alumnos por las clases prácticas frente a la clase magistral tradi-
cional, así como unas cualidades del buen profesor percibidas por los alumnos
que giran alrededor del dominio de la materia y la claridad expositiva, y la pre-
ferencia de aquellos por un sistema más continuo de evaluación.
La red de profesores del Departamento de Trabajo Social y Servicios Socia-
les que coordina el profesor Domínguez Alonso presenta una investigación sobre
Calidad de la enseñanza y espacio tutorial: La tutoría como instrumento dina-
mizador en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el que se considera la tuto-
ría como un instrumento formativo fundamental. Se analizan en profundidad y
se evalúan por parte de profesores y alumnos diferentes modelos tutoriales: la
tutoría individual voluntaria, la tutoría individual obligatoria, la tutoría obligato-
ria en pequeño grupo, la tutoría obligatoria en gran grupo y la tutoría virtual
voluntaria. Los datos obtenidos mediante diferentes procedimientos ponen de
manifiesto el valor potencial de la tutoría como recurso formativo.
La implicación de los alumnos en alguna de las fases fundamentales del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, como es la realización de prácticas en la clase o
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la participación de los alumnos en el proceso de evaluación, parece tener efec-
tos positivos sobre el rendimiento académico. Así, la red coordinada por la pro-
fesora Cardona Moltó en el Departamento de Psicología de la Salud, analiza el
Análisis del absentismo y estrategias para reducirlo en la asignatura Métodos,
Diseños y Técnicas de investigación psicológicos, de la licenciatura en Psico-
pedagogía, y encuentra evidencia de la utilidad de esta estrategia para aumen-
tar el rendimiento de aquellos alumnos que siguen regularmente la asignatura,
a pesar de que se sigue manteniendo un alto porcentaje de no presentados.
La red constituida en el Departamento de Organización de Empresas, coor-
dinada por el profesor Tarí Guilló, con su aportación Redes dinámicas en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje establece, dentro de una dinámica de trabajo
colaborativo, una reflexión acerca de la mejora de la calidad de la docencia
desde diversas perspectivas, las teorías mismas de la calidad de la enseñanza, las
percepciones propias, las de los compañeros y la de los estudiantes, a partir de
la cual se proponen una serie de medidas de mejora.
El segundo grupo de investigaciones se refiere al uso de las nuevas tecnolo-
gía de la información y la comunicación, TICs, como instrumento de apoyo inte-
grado en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Dentro de este grupo encontra-
mos trabajos en los que se desarrollan nuevas herramientas junto a otros que
hacen uso de las ya existentes. Así, la red coordinada por el profesor Torres
Medina en el Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la
Señal, presenta un trabajo de investigación sobre Análisis del uso del laborato-
rio virtual en la enseñanza técnica universitaria, en el que se desarrolla un ins-
trumento de apoyo al aprendizaje de las asignaturas prácticas de ingeniería, en
concreto de la robótica, para que los alumnos puedan hacer prácticas desde fuera
del laboratorio. La opinión de los alumnos sobre esta herramienta es positiva,
sobre todo si se considera como complemento de la enseñanza presencial, evi-
denciándose además un progresivo aumento del uso de este medio.
En esta misma línea, la red coordinada por el profesor Berná Galiano en el
mismo Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la Señal, rea-
liza una investigación sobre el Laboratorio virtual para la docencia de redes de
computadores, en la que se describe el desarrollo de un laboratorio virtual, en
este caso para la enseñanza de la asignatura de redes de computadores, con la
finalidad de mejorar los contenidos prácticos de la asignatura. Los resultados de
la evaluación de este nuevo procedimiento ponen de manifiesto la utilidad del
mismo, sobre todo para aquellos alumnos que lo utilizan y siguen activamente la
asignatura.
Desde el Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía, la red Grupo Ofi-
cina Técnica, coordinada por el profesor Ferreiro Prieto presenta un estudio
sobre Evaluación docente de las clases impartidas con la pizarra táctil en
Expresión Gráfica en la Ingeniería, en el que se investigan las posibilidades de
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este nuevo recurso didáctico, con el objetivo, entre otros, de usar la pizarra tác-
til para colgar en la web el trabajo desarrollado por el profesor en el aula y paliar
así la falta de asistencia de los alumnos a clase. La evaluación de este medio
didáctico a través de la opinión de loa alumnos y sus efectos sobre el rendi-
miento evidencia la existencia de numerosas ventajas y algunas dificultades.
La red Edutic: Aprendizaje a través de internet como metodología innovado-
ra para la formación de alumnos de Magisterio y Psicopedagogía, coordinada
por la profesora Roig Vila, en el Departamento de Didáctica General y Didácti-
cas Específicas, presenta la investigación Internet como medio electrónico para
el diseño curricular de WebQuest. Se crea una plataforma de aprendizaje a tra-
vés de internet, haciendo uso de la herramienta WebQuest (investigación guia-
da) para el diseño y elaboración de materiales curriculares on-line, en los que se
propone una tarea atractiva para los estudiantes y un proceso para realizarla de
forma colaborativa.
La red TICEM: Tecnología de la información y comunicación aplicada a la
educación matemática, coordinada por la profesora Penalva Martínez en el
Departamento de Innovación Educativa y Formación Didáctica, aporta una
investigación titulada Participación en entornos virtuales de aprendizaje de
Didáctica de la Matemática, en la que pone, asimismo, de manifiesto la utilidad
de las actividades, tanto presenciales como virtuales, realizadas a través del
Campus Virtual, en la formación inicial de maestros y psicopedagogos en el área
de Didáctica de la Matemática.
El tercer grupo de investigaciones tiene como objetivo principal la adapta-
ción al sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS), si bien este tema
también está presente en algunos de los trabajos incluídos en los bloques ante-
riores. La red de Créditos ECTS en Filología, coordinada por la profesora
Gómez García desde la Facultad de Filosofía y Letras, compuesta por docentes
de las cinco titulaciones en Filología, presenta Análisis de problemas específicos
y consideraciones metodológicas. Se trata de detectar la problemática específi-
ca de estas titulaciones a la hora de adaptarse al sistema de créditos europeos de
educación superior, estableciendo el volumen de trabajo y el tiempo necesario
para adquirir las destrezas y conocimientos propios de los estudios de Filología.
El resultado de esta investigación se manifiesta en el diseño inicial de las guías
docentes de las ocho asignaturas, así como la dificultad de establecer el prototi-
po de alumno medio en cuanto al tiempo de trabajo dedicado a una asignatura,
la necesidad de coordinación entre asignaturas, la distancia entre los métodos de
enseñanza actuales y los nuevos métodos, y la deficiente utilización de las tuto-
rías en la actualidad.
El objetivo del trabajo de investigación de la Red de Psicología Social, coor-
dinada por la profesora Mondragón Lasagabaster en el Departamento de Socio-
logía II, Psicología, Comunicación y Didáctica, titulado Estudio comparativo de
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la docencia de la Psicología Social en las titulaciones de la Universidad de Ali-
cante es el de adaptar la programación de la referida asignatura a los nuevos
planteamientos del sistema de créditos europeos. Para lo cual se realiza un estu-
dio extenso acerca de los fundamentos de la programación didáctica de la asig-
natura, siguiendo la filosofía y los criterios de este nuevo sistema, centrado en
las actividades de aprendizaje de los estudiantes; y se estiman, asimismo,
mediante un estudio empírico, los tiempos y las estrategias de aprendizaje de los
alumnos matriculados en las tres asignaturas adscritas al área.
La red coordinada por el profesor Sentana Cremades en el Departamento de
Expresión Gráfica y Cartografía, presenta una investigación sobre los Conteni-
dos mínimos de geometría para ingenieros, en la que se investigan, mediante la
aplicación de una encuesta, los conocimientos previos necesarios para acceder a
estos estudios, con el objeto de redefinir los contenidos mínimos de carácter
práctico de las asignaturas, de forma que respondan a una enseñanza actual,
acorde con las directrices europeas y adaptada a las características del alumna-
do que accede a este tipo de estudios.
La red que coordina el profesor Torres Nadal, en el Departamento de Expre-
sión Gráfica y Cartografía, trata sobre el tema El modelo Alicante como sistema
de enseñanza del proyecto arquitectónico, en el que se plantean las dificultades
de la conversión de los créditos actuales a los créditos europeos en la titulación
de Arquitectura.
El último de los trabajos de investigación que forman este grupo es el titula-
do La mayoría de los alumnos de Biología valoran positivamente el aprendiza-
je mediante “estudio independiente”, realizado por la Red de Biotecnología del
Departamento de Biotecnología, coordinada por el profesor De Juan Herrero, en
el que se estudia el papel del estudio independiente –como es la realización de
módulos de autoaprendizaje a través del Campus Virtual y de actividades com-
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La docencia de asignaturas de carácter experimental requiere
el estudio detallado de la metodología y los contenidos con
objeto de obtener resultados satisfactorios, alcanzar los objeti-
vos planteados y rentabilizar el gran número de créditos que se
emplean en este tipo de asignaturas.
Con este trabajo se inicia el estudio sistemático de todos los
aspectos relacionados con la docencia de las asignaturas experi-
mentales que imparte el área de conocimiento de Química Analí-
tica de la Universidad de Alicante, y más concretamente, de la
asignatura de primer curso de la Titulación de Química “Intro-
ducción a la Experimentación y  a las Técnicas Instrumentales en
Química Analítica”.  
El estudio se ha llevado a cabo en tres fases. En primer lugar
se ha realizado un análisis histórico de los resultados obtenidos
por los alumnos desde que se implantó la asignatura (curso
1994-95) hasta el curso 2002-03. El análisis ha puesto de mani-
fiesto que los deficientes resultados que, en general,  obtienen
los alumnos año tras año están directamente relacionados con
una evidente falta de motivación.
En segundo lugar se han diseñado herramientas para evaluar,
de forma objetiva, la asignatura en sus diversos aspectos: obje-
tivos, contenidos, metodología y evaluación con la finalidad de
tener una visión lo más completa posible del estado de la misma.
Los principales resultados obtenidos muestran que: (i) los obje-
tivos no quedan claramente definidos; (ii) existen contenidos que
no se adaptan a la formación previa de los alumnos; (iii) el mate-
rial suministrado a los alumnos para el seguimiento de la asigna-
4.1. ASIGNATURAS EXPERIMENTALES EN EL
ÁREA DE CONOCIMIENTO DE QUÍMICA ANALÍTICA: ANÁ-
LISIS DESDE LA PERSPECTIVA DE LA CONVERGENCIA
EUROPEA (ECTS)
L. Gras García; A. Jiménez Migallón; S.E. Maestre Pérez; J. Mora Pastor;
M. S.Prats Moya; J. L. Todolí Torró
Departamento de Química Analítica, Nutrición y  Bromatología.
Universidad de Alicante
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tura está poco estructurado, contiene errores y excluye informa-
ción necesaria para el correcto seguimiento de la asignatura.
Por último, y a la vista de estos resultados de los apartados
anteriores, se han propuesto modificaciones y/o alternativas
para cubrir las deficiencias detectadas. La mayoría de estas
modificaciones serán incorporadas durante el curso 2003-04 y
sus efectos serán evaluados con posterioridad.
1. INTRODUCCIÓN
La reforma del plan de estudios de la licenciatura en Química de 1994 intro-
dujo las asignaturas de carácter puramente experimental tan necesarias y deman-
dadas en el estudio de esta Ciencia. El área de conocimiento de Química Analí-
tica del Departamento de Química Analítica, Nutrición y Bromatología imparte
dos asignaturas de este tipo en la titulación de Química: una en primer curso y
otra en cuarto (Introducción a la Experimentación y a las Técnicas Instrumen-
tales en Química Analítica (IEQyTIQA) y Experimentación en Química Analíti-
ca (EQA)) y otra en la titulación de Ingeniería Química (Experimentación en
Química Analítica). Con el paso de los años los profesores involucrados en su
docencia han llegado a una situación de insatisfacción generalizada como con-
secuencia de los malos resultados que obtienen los alumnos y a la falta de apro-
vechamiento del importante número de créditos que estas asignaturas represen-
tan.
Además, hay que tener en cuenta que, en cuanto a los aspectos puramente
docentes se refiere, las asignaturas experimentales presentan unas características
especiales que requieren la utilización de estrategias docentes completamente
diferentes a las que profesores y alumnos estamos acostumbrados.
Por otra parte, la conformación del espacio europeo de educación superior y
la implantación del sistema europeo de transferencia de créditos (ECTS), en los
cuales están incluidos las horas de prácticas, tanto presenciales como de estudio
individual, nos obliga a replantearnos los contenidos y la forma en la que se
imparten las asignaturas de laboratorio dentro del contexto de las ciencias expe-
rimentales. 
A la vista de los hechos planteados, el fin con el que se creó la red de inves-
tigación docente es la evaluación sistemática de los diferentes aspectos que afec-
tan al proceso enseñanza-aprendizaje de las asignaturas prácticas del área de
conocimiento de Química Analítica para poder actuar sobre ellos y alcanzar una
situación que nos coloque en una buena posición ante el reto de la implantación
de los créditos ECTS. Para ello, y una vez comprobado que el objetivo general
es sumamente ambicioso para ser llevado a cabo en un periodo corto de tiempo,
en este primer trabajo nos hemos centrado en el estudio sistemático de la asig-
natura IEQyTIQA. Esta decisión no ha sido arbitraria, ya que esta asignatura es
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la que mayor grado de fracaso presenta, al tiempo que es en la que el profesora-
do se muestra más insatisfecho con su formato actual. No obstante, las herra-
mientas desarrolladas para su análisis podrán ser utilizadas en un futuro en el
resto de asignaturas y las conclusiones obtenidas extrapolables.
Con los resultados del análisis se pretende: (i) definir claramente los puntos
débiles de la asignatura para poder así actuar sobre ellos y; (ii) comenzar a pre-
parar la futura guía docente de la asignatura.
1.1. DESCRIPCIÓN PORMENORIZADA DE LA ASIGNATURA
La asignatura que nos ocupa, Introducción a la Experimentación Química y
a las técnicas Instrumentales en Química Analítica se imparte nada más iniciar-
se el primer cuatrimestre del primer curso. Tiene una carga docente de 7,5 cré-
ditos prácticos y es de carácter troncal. Los descriptores de la asignatura indica-
dos en el BOE de 20 de diciembre de 1999 son los siguientes:
– Laboratorio integrado de Química con especial énfasis en los métodos ana-
líticos y caracterización Físico–Química de compuestos.
– Fundamentos y aplicaciones de las principales técnicas instrumentales eléc-
tricas y ópticas utilizadas en Química.
– Introducción a las técnicas cromatográficas.
Gran parte de los miembros de la red han estado involucrados, en mayor o
menor grado, en la docencia de la asignatura desde sus orígenes. Desde el curso
inicial (1994-95), y debido fundamentalmente a la insatisfacción del profesora-
do, la asignatura ha sufrido una evolución constante que la ha llevado a su forma
actual. Los hitos más importantes de este proceso evolutivo (Figura 1) se pue-
den resumir del siguiente modo: se ha reducido el número de prácticas, de 8 a 6,
y aumentado el número de seminarios iniciales (de 1 a 5). Por otro lado, la eva-
luación se ha ido haciendo más compleja, pasando de tres ítems en 1994 a cinco
en 2001.
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Figura 1 . Diferentes situaciones por las que ha pasado la asignatura IEQ y TIQA
desde su implementación en el curso 1994-95 hasta el 2001-02.
1.2. OBJETIVOS
El primer aspecto clave que hay que plantearse a la hora de diseñar el pro-
grama de una asignatura es qué queremos enseñar. Sin embargo, hasta el curso
2002-03 no se han planteado objetivos concretos para esta asignatura y simple-
mente se ha tratado de cubrir, con mayor o menor grado de consistencia, los des-
criptores de la misma.
1.3. CONTENIDOS Y DISTRIBUCIÓN TEMPORAL
En el momento en el que se inicia la investigación (curso 2002-03) la asig-





r 1 seminario teórico
Metodología
r Seminario de segu-
ridad y material
r Explicación previa a
cada práctica













r 1 seminario teórico
Metodología
r Seminario de segu-
ridad
r Explicación única de
todas las prácticas















r 4 seminarios teóricos
Metodología
r Seminario de segu-
ridad
r Seminario de formu-
lación
r Seminario de ajuste
de reacciones
r Seminario de cálcu-
los estequioétricos
r Explicación única de
todas las prácticas





r Exámen tras cada
práctica
r Exámen final





4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
25
Tabla 1. Contenidos y distribución temporal de la asignatura IEQ y TIQA
durante el curso 2002-03
Todas las actividades propuestas, seminarios y prácticas, se desarrollan
durante un número de horas múltiplo de 3, ya que esta es la duración de cada una
de las sesiones. Se realizan dos sesiones diarias (de 11:30 a 14:30 y de 15:30 a
18:30). Las primeras 4 comprenden los 4 seminarios propuestos para que el
alumno conozca las normas de seguridad y recuerde los conocimientos básicos
que necesita para cursar con aprovechamiento la asignatura. Se ubican al
comienzo de la asignatura porque sus contenidos son imprescindibles para el
posterior trabajo práctico en el laboratorio.
Las sesiones 5, 10 y 15 se dedican a los seminarios para la explicación de las
prácticas y la consulta de bibliografía.
El resto de sesiones se dedicarán a las prácticas de laboratorio propuestas. El
número de horas dedicado a cada práctica es creciente, empezando por las más
cortas y sencillas y concluyendo por las de análisis cualitativo que comprenden
Ses i ó n Acti v i dad Des cri pci ó n
1 seminario 1 Seguridad en los laboratorios analíticos.
2 seminario 2 Conceptos básicos y metodología empleada en el laboratorio.
3 seminario 3 Formulación Química.
4 seminario 4 Estequiometría y diferentes formas de expresar la concentración
de disoluciones.
5 seminario 5 Explicación prácticas 1 a 4 y consulta de bibliografía.
6 práctica 1 Preparación de disoluciones en distintas unidades de concentra-
ción.
7 práctica 2 Purificación y agua de cristalización del CuSO4
8 práctica 3 Obtención de agua desionizada mediante intercambio iónico.
9 práctica 4 Estequiometría de una reacción Química
10 seminario 6 Explicación práctica 5 y consulta de bibliografía.
11-14 práctica 5 Estequiometría variable de un mismo compuesto en diferentes
tipos de reacciones.
15 seminario 7 Explicación práctica 6 y consulta de bibliografía.
16-20 práctica 6 Introducción al análisis cualitativo sistemático. Separación e
identificación de cationes divalentes y trivalentes.
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entre las dos un total de 9 sesiones. Se estima que esta distribución permitirá que
los alumnos vayan adquiriendo los conceptos y metodología adecuados de forma
gradual, de tal modo que los objetivos docentes de la asignatura se vean satisfe-
chos a la finalización de la misma.
Es importante destacar que, aunque la secuenciación mostrada en la tabla es
la más idónea, la infraestructura existente no permite que todos los alumnos
comiencen la parte experimental de la asignatura por la misma práctica. Además,
cada práctica o grupo de ellas está asignado a un profesor, por lo que cada alum-
no trata con 3 ó 4 profesores diferentes.
1.4. EVALUACIÓN
Para la evaluación de los alumnos se proponen cuatro actividades:
– Dos exámenes, uno tras la finalización de los 4 primeros seminarios y otro
al finalizar la asignatura. La prueba al finalizar los seminarios está com-
puesta por cuestiones de formulación, problemas sencillos sobre cálculo de
concentraciones y de estequiometría. Con esta prueba se pretende conocer
cuánto han aprendido los alumnos en los seminarios. El examen final cons-
ta de preguntas correspondientes a cualquiera de los conceptos y métodos
estudiados tanto en los seminarios como en las prácticas de laboratorio.
Una de las preguntas será la formulación de especies químicas. Esta pre-
gunta será eliminatoria en la calificación final del examen. El alumno debe-
rá alcanzar un mínimo en la calificación de esta pregunta (40%) para supe-
rar el examen y consecuentemente la asignatura.
– La evaluación continuada del comportamiento y rendimiento del alumno
durante todo el periodo de prácticas. La forma de evaluar este rendimiento
se lleva a cabo mediante los informes de resultados presentados al finalizar
cada práctica y las preguntas que el profesor va realizando a cada uno de
los alumnos en cada sesión.
– Los resultados obtenidos en la identificación de cationes de una muestra
problema en la práctica de Introducción al Análisis Cualitativo. La distri-
bución porcentual de la nota final que se corresponderá a cada actividad se
indica en la Tabla 2.
acti v i dad % de l a no ta
prueba preliminar 10
informes de prácticas y apreciación del profesor 20
identificación de cationes 20
examen final 50
Tabla 2.  Porcentaje de la nota final asignado a cada actividad evaluada.
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2. MÉTODO Y PLAN DE TRABAJO
Para alcanzar los objetivos propuestos se ha seguido el siguiente plan de tra-
bajo:
1.– Evaluación de los resultados obtenidos por los alumnos:
– Análisis histórico de los resultados obtenido por los alumnos.
– Evaluación de los conocimientos retenidos por los alumnos de 4º curso. 
2.– Preparación, realización y análisis de encuestas relacionadas con los dife-
rentes aspectos de la asignatura3: contenidos, metodología, evaluación,
material suministrado a los alumnos...
3.– Propuesta de objetivos y mejoras
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. EVOLUCIÓN hISTÓRICA DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS POR LOS ALUMNOS
(CURSOS 1994-2002)
La primera parte del trabajo ha consistido en un análisis de los resultados
obtenidos por los alumnos desde el curso en el que se introdujo la asignatura
(1994-95) hasta el 2002-03. El objetivo de este análisis no es otro que disponer
de información que permita comprobar si la insatisfacción del profesorado con
los resultados está realmente justificada o es simplemente el reflejo del conven-
cimiento de que los resultados deberían ser mejores.
Figura 2. Resultados obtenidos por los alumnos en la convocatoria de junio.
Si analizamos detalladamente los datos mostrados en la Figura 2 podemos
comprobar que, durante el periodo estudiado, el 44% de los alumnos no supera
la asignatura en la convocatoria de junio. El elevado número de alumnos no
aptos que se obtiene, para una asignatura de estas características, justifica la
insatisfacción del profesorado, al tiempo que da sentido a este estudio. La varia-
bilidad que se aprecia en la figura no permite establecer relaciones entre los
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resultados y el número de alumnos matriculados (180 en los cursos 1995-2000,
62 en el curso 2002-03) ni con el profesorado implicado en la docencia de la
asignatura, ya que los profesores que imparten docencia a un mismo alumno son
un equipo numeroso que varía en función del grupo de prácticas y del curso aca-
démico. Además, también conviene destacar el hecho de que las modificaciones
realizadas en la asignatura a lo largo de los años no se traducen en una mejora
de lo resultados obtenidos por los alumnos.
También se han evaluado las características que presenta el alumnado matri-
culado en la asignatura. Para ello se han tenido en cuenta: los conocimientos pre-
vios y la motivación. Para evaluar los conocimientos previos se han utilizado los
resultados obtenidos en las pruebas de ciencias del examen de selectividad,
mientras que para la motivación se ha utilizado el orden en el que la opción Quí-
mica aparecía en la preinscripción del alumno.
En la Figura 3 se muestra el porcentaje de alumnos matriculados en la asig-
natura que superaron cada una de las tres pruebas de selectividad. Los datos per-
miten afirmar que el nivel medio de los alumnos durante el periodo estudiado es
bajo. En ningún caso se ha alcanzado el 75% de aptos, siendo la media del
50,7% en Física, el 44,7 en Matemáticas y el 53,1 en Químicas. Si consideramos
que la prueba de selectividad permite obtener información sobre los conoci-
mientos previos de los alumnos, resulta evidente que la preparación de los mis-
mos es escasa para afrontar con garantías la licenciatura.
Figura 3. Porcentaje de alumnos matriculados en la asignatura que han superado cada
una de las pruebas de Ciencias en selectividad
Como ya se ha comentado, para estimar la motivación de los alumnos se ha
utilizado el orden en el que la opción Química aparecía en la preinscripción rea-
lizada al acceder a la universidad. En la Figura 4 se representa el porcentaje de
alumnos matriculados frente al orden en el que aparecía la opción Química en la
preinscripción realizada cada año.
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Figura 4. Orden en el que aparecía la opción Química en la preinscripción de los
alumnos que cursan la asignatura.
De los datos mostrados en la Figura 4 se desprende claramente que el porcen-
taje de alumnos que elige Química como primera opción es sorprendentemente
bajo, inferior al 60%. Sin embargo, este dato no es suficiente para justificar el
comportamiento observado en la Figura 2. Un análisis más detallado parece indi-
car que, en general, cuanto mayor es el número de alumnos matriculados en 1ª y
2ª opción mejores son los resultados. Para comprobarlo, en la Figura 5 se ha
representado el porcentaje de alumnos que alcanzaron la calificación de apto en
la asignatura frente al porcentaje de alumnos matriculados en 1ª y 2ª opción. Los
resultados mostrados confirman la hipótesis y nos permiten concluir que, salvo
el curso 1995-96, los resultados están directamente relacionados con la motiva-
ción y la predisposición al aprendizaje de los alumnos. Este resultado confirma
la necesidad de realizar un análisis previo de los alumnos con objeto de adaptar






en la asignatura frente
al porcentaje de
alumnos matriculados
en 1ª y 2ª opción.
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3.2. EVALUACIÓN DE LOS CONOCIMIENTOS RETENIDOS
Una vez que se ha comprobado que los resultados académicos dependen cla-
ramente de la motivación del alumno, se ha decidido comprobar cómo perduran
en el tiempo los conocimientos que proporciona la asignatura. Para ello, se pro-
puso a los alumnos que cursan la asignatura de 4º curso Experimentación en
Química Analítica la realización de una prueba sobre conceptos muy básicos
similar a la que realizan los alumnos de la asignatura de 1º.
Como conclusión general, podemos afirmar que, excepto en las cuestiones
relacionadas con el material y la seguridad en los laboratorios, los alumnos
comenten errores graves impropios de estudiantes de 4º de Química. Como
ejemplo podemos destacar que el 91% comete errores en cuestiones relaciona-
das con la preparación de disoluciones y el 85% en formulación.
3.3. ANÁLISIS DE LOS DIFERENTES ASPECTOS DE LA ASIGNATURA
3.3.1. Evaluación de los objetivos
Con objeto de proponer objetivos par la asignatura se ha evaluado la impor-
tancia que deberían tener, a juicio de los miembros de la red, los aspectos teóri-
cos y los prácticos.
La Figura 6 muestra el resultado obtenido. Como se comprueba fácilmente al
observar la figura, se ha considerado que ambos aspectos deberían tener un peso
similar a la hora de proponer los objetivos de la asignatura. En otras palabras, y
como sería de esperar, se considera que todo procedimiento experimental ha de
estar basado en unos conocimientos teóricos sólidos que también han de pro-
porcionarse al alumno en la misma asignatura.
Figura 6. Proporción de aspectos teóricos y prácticos que se deben contemplar en los
objetivos de la asignatura.
Seguidamente, se ha pretendido evaluar: (i) el peso que se daría a los aspec-
tos relacionados con la Química General y con la Química Analítica; y, (ii) el
peso que se daría dentro de estas dos disciplinas a los aspectos teóricos y a los
prácticos.
La Figura 7 indica que la opinión general de los miembros de la red es que
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los objetivos deberían contemplar por igual aspectos de Química Analítica como
de Química General. En cuanto a la dicotomía teoría-práctica, en la figura tam-
bién se observa la tendencia de dar un peso similar a ambos aspectos.
Figura 7. Proporción de aspectos teóricos y prácticos tanto de Química General
como de Química Analítica.
Finalmente, dado que esta asignatura se imparte en el departamento de Quí-
mica Analítica, se ha indagado sobre los diferentes contenidos de esta área de
conocimiento. 
Los resultados están representados en la Figura 8. De los cuatro aspectos con-
siderados, el análisis cualitativo parece ser el peor considerado por los encues-
tados (18%), mientras que los aspectos generales gozan de la mayor aceptación
(31%). La importancia otorgada a los aspectos relacionados con análisis cuanti-
tativo (clásicos + instrumentales) se reparte por igual (peso total 51%).
Figura 8.  Proporción de aspectos a considerar dentro de los objetivos
de la Química Analítica.
3.3.2. Evaluación de los contenidos
Al igual que se ha hecho a lo largo de toda la investigación, la evaluación de
los contenidos se ha llevado a cabo mediante la realización de encuestas entre
todo el profesorado implicado en dicha asignatura. A tal fin, diseñamos un cues-
tionario que fue cumplimentado por todos los miembros de la red. Conviene des-
tacar el hecho de que se han evaluado los contenidos, pero en ningún momento
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se ha pretendido hacerlo con la forma en la que se imparten, el tiempo que se le
dedica a cada uno de ellos o la profundidad con que se tratan.
Los resultados obtenidos permiten extraer las siguientes conclusiones:
Seminarios
–Los seminarios que se imparten en la actualidad son, en general, poco ade-
cuados para la asignatura, excepto el dedicado a seguridad y material que
consideramos indispensable para el alumno. Sin embargo, los contenidos
que se imparten en este seminario deberían ser revisados, sobre todo en lo
que respecta a los símbolos de peligrosidad y tratamiento de residuos.
– El resto de seminarios no se consideran adecuados porque: (i) los conteni-
dos que se imparten deberían ser conocidos por los alumnos antes de ini-
ciar la asignatura y (ii); El tiempo que se dedica en la actualidad a estos tres
seminarios (un crédito aproximadamente) es a todas luces insuficiente para
impartir de forma adecuada estos contenidos. Esas horas podrían ser
empleadas en otras actividades más formativas para el alumno.
Prácticas
 – De forma general se considera que de las cinco prácticas evaluadas tres de
ellas son adecuadas (obtención de agua desionizada, preparación de disolu-
ciones y método de las variaciones continuas (1,3 y 4 respectivamente)),
mientras que las otras dos (sulfato de cobre y cálculo del peso equivalente de
un mismo compuesto... (2 y 5)) no lo son. Sin embargo, los contenidos rela-
cionados con operaciones básicas de laboratorio sí se consideran necesarios.
3.3.3. Evaluación de la metodología
La asignatura, tal como se imparte actualmente, se encuentra dividida en 4
apartados diferenciados: seminarios, introducción teórica a las prácticas, sesio-
nes prácticas y evaluación. Con objeto de evaluar la metodología empleada se ha
diseñado un cuestionario específico divido en varios apartados dedicados cada
uno de ellos a un aspecto diferente de la metodología. 
Los resultados más destacables se resumen a continuación: 
Los seminarios han sido valorados positivamente en cuanto a su presencia en
la asignatura, pero no así en lo que se refiere a su distribución y duración. Se pro-
pone aumentar el uso de medios audiovisuales para enriquecer la asignatura:
presentaciones animadas, videos, etc.
En cuanto a las sesiones dedicadas a la introducción de prácticas, pensamos
que deben tratar temas relacionados exclusivamente con la práctica a realizar y
no condensar las introducciones de varias prácticas en una única sesión. 
Respecto a las sesiones prácticas propiamente dichas, se ha constatado que
no cumplen con los objetivos previstos de la asignatura, se debe hacer más hin-
capié en la correcta utilización tanto del material de vidrio como de los aparatos
que necesiten emplear. Consideramos interesante la opción de que todos los
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alumnos realicen la misma práctica a la vez y tratar de elaborar un plan de prác-
ticas secuencializado, es decir, no realizar prácticas independientes sino relacio-
nadas entre sí.
En lo referente a la evaluación, ésta debe incluir los conocimientos adquiri-
dos por los alumnos tanto en los seminarios como durante las sesiones prácticas.
En especial se debe evaluar el manejo del material y la instrumentación emple-
ada. Creemos conveniente la realización de tests previos a la introducción teóri-
ca sobre cada práctica. Con ello se pretende mejorar el rendimiento como con-
secuencia del trabajo personal e incentivar el diálogo entre profesor y alumno.
Los informes de prácticas realizados por los alumnos han de tenerse en cuen-
ta para la evaluación de la asignatura con un peso distinto del que poseen actual-
mente. Estos informes han de ser individuales, con objeto de que el alumno
adquiera conciencia de los resultados y fomente el análisis de los mismos. Tam-
bién se considera necesario un examen final con cuestiones sobre todas las par-
tes de la asignatura: seminarios, introducciones y sesiones prácticas (debe incluir
una parte práctica). El peso sobre la nota final ha de ser distinto del que tiene en
la actualidad.
3.3.4. Evaluación del material suministrado a los alumnos
El último aspecto analizado, y que consideramos una parte fundamental de
esta asignatura, ha sido el material que se suministra a los alumnos al inicio de
las sesiones. Con la finalidad de sistematizar el análisis, y para poder emitir opi-
niones críticas sobre la adecuación de los guiones, se ha considerado que la
estructura de un guión de prácticas tipo debería contener los siguientes aparta-
dos: (i) introducción; (ii) objetivos; (iii) procedimiento experimental; (iv) mate-
rial y reactivos; (vi) cálculos; (vii) cuestiones; (viii) hoja de resultados y; (ix)
bibliografía.
Consecuentemente, el cuestionario ha sido dividido en los mismos apartados
aunque no todos los guiones los tuvieran. 
El análisis detallado de los resultados obtenidos presenta un balance clara-
mente negativo. Los resultados más desfavorables se han obtenido en los apar-
tados relacionados con bibliografía, seguridad y eliminación de residuos, ade-
cuación al nivel de los alumnos y la existencia de errores. Se ha hecho especial
hincapié en la necesidad de realizar una revisión profunda del material siguien-
do las directrices propuestas.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
En general, la opinión de los miembros de la red es que los descriptores de la
asignatura no son adecuados. Por lo tanto, los objetivos no deberían tener en
cuenta únicamente los descriptores existentes.
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Consideramos que en algunos casos habría que incluir aspectos básicos del
trabajo en el laboratorio como descriptores. Además, la asignatura no debería
impartirse en el primer cuatrimestre del curso. Hay que tener en cuenta que éste
es el primer contacto de los alumnos con un laboratorio químico y con la Uni-
versidad. Si la asignatura se impartiera en el segundo cuatrimestre, el alumno ya
habría adquirido tanto conocimientos básicos como experiencia en el laborato-
rio y esto le permitiría cursarla con mayor aprovechamiento. La carga docente
parece la apropiada.
Además, creemos necesario destacar que el horario es demasiado intenso.
Los alumnos tienen 6 horas de laboratorio diarias más tres de clases teóricas de
otras asignaturas durante 3 semanas seguidas. Esta carga hace que no dispongan
de tiempo para preparar la asignatura.
4.1. PROPUESTA DE MODIFICACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA
Los resultados obtenidos en el análisis de los objetivos demuestran la exis-
tencia de una opinión generalizada entre los miembros de la red contraria a la
inclusión de objetivos de Química General. El alumno debe conocer: (i) los obje-
tivos de la Química Analítica y las características especiales del trabajo en el
laboratorio analítico. (ii) los métodos de análisis clásico cuantitativo y; (iii) los
métodos de análisis instrumental. No consideramos estrictamente necesario que
el alumno conozca los métodos de análisis cualitativo clásico.
Partiendo de los datos del análisis y teniendo en cuenta tanto los descriptores
de la asignatura, como los conocimientos previos de los alumnos se proponen los
siguientes objetivos:
– Conceptuales
– Conocer las normas de seguridad que se deben seguir en un laboratorio.
– Conocer el material básico de laboratorio.
– Saber expresar la concentración de una disolución de formas distintas.
– Conocer las reacciones específicas para la identificación de algunos catio-
nes en disolución.
– Conocer el principio de funcionamiento de algunos aparatos sencillos: fotó-
metro, pH-metro y conductímetro.
– Procedimentales
– Manejar el material de laboratorio de forma adecuada.
– Utilizar adecuadamente el material de seguridad: gafas, guantes, etc.
– Desarrollar la habilidad de trabajo en el laboratorio siendo cuidadosos y
metódicos.
4.2. PROPUESTA DE MODIFICACIÓN DE LOS CONTENIDOS DE LA ASIGNATURA
1.– A la vista de las conclusiones generales sobre los seminarios y la expe-
riencia de los miembros de la red, que confirma que los alumnos que cur-
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san la asignatura carecen, en general, de los conocimientos mínimos
necesarios para desarrollarla con garantías, se propone la creación de un
curso inicial sobre Química General a principio de curso, en el cual se
impartirían con la profundidad y extensión adecuada los contenidos
correspondientes a los seminarios.
2.– Revisión de los contenidos del seminario sobre seguridad y material.
3.– Sustituir las prácticas consideradas inadecuadas (purificación del sulfato
de cobre) e introducir la filtración a vacío y la utilización de crisoles en
alguna de las nuevas propuestas.
4.– Revisar la práctica del peso equivalente del dicromato de modo que, sin
modificar sustancialmente el contenido de la práctica, se eliminen aque-
llos conceptos considerados poco adecuados (normalidad y peso equiva-
lente).
4.3. PROPUESTA DE MODIFICACIÓN DE LA METODOLOGÍA DE LA ASIGNATURA
Basándonos en las conclusiones extraídas de los resultados el material sumi-
nistrado a los alumnos, así como la forma de evaluar el conocimiento adquirido,
se va a proceder a modificar la metodología docente utilizada hasta el momen-
to. En este sentido, se ha propuesto a los alumnos el estudio y discusión de las
experiencias antes de su realización en el laboratorio. Este proceso va acompa-
ñado de un test que permite al alumno comprobar su grado de asimilación de
conocimientos antes de empezar el trabajo en el laboratorio.
Todas las propuestas de cambio realizadas han sido implementadas durante
el curso (2003-2004) y sus repercusiones serán evaluadas en un futuro próximo.
4.4. EVALUACIÓN
En cuanto a lo que respecta a la evaluación, hemos comprobado que es nece-
sario contar con más parámetros objetivos que reflejen de forma más adecuada
el nivel de conocimientos adquirido por los alumnos.
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En la investigación que realizamos en el curso 2001-02,
datos que han sido confirmados también en la presente, quedó
claramente explicitada la necesidad de potenciar y validar el uso
de la tutoría por parte del alumno. La gran mayoría del alumna-
do, en concreto un 63,6%, manifiesta haber usado entre nunca y
dos veces la tutoría durante todo el curso, un 34,4% entre cinco
y diez veces en el año, quedando tan sólo un 2% que dice haber-
lo hecho con mayor frecuencia. 
Si a estos datos le sumamos los obtenidos en relación con la
valoración que los alumnos hacen de la importancia de una
buena relación - comunicación con el profesorado (un 100%
opina que este aspecto es fundamental),  creemos estar en lo cier-
to si concluimos que por un lado tenemos un recurso escasa-
mente utilizado, que es la tutoría, y por otro, una necesidad cla-
ramente expresada por el conjunto del alumnado. Nuestro inte-
rés, por tanto, se centrará en ofrecer una respuesta al alumnado
a través de un uso más racional, intenso y efectivo del espacio
tutorial.  
4.2. CALIDAD DE LA ENSEÑANZA Y ESPACIO TUTORIAL:
La Tutoría como instrumento dinamizador en el proceso de
enseñanza-aprendizaje
F. J. Domínguez Alonso; A. Bellido Alonso; M. J. Escartín Caparrós; J. Mira Grau;
R. Mohedano Menéndez; M. Palomar Villena; J. Rebollo Alonso
Departamento de Trabajo Social y  Serv icios Sociales.
Universidad de Alicante.
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1. INTRODUCCIÓN
Partimos de la premisa de la inexistencia de una tradición de práctica tutorial
en la universidad española, al menos en su pasado más reciente, tal como se
constató en las conclusiones del seminario organizado por la Cátedra UNESCO
celebrado recientemente en Madrid, y como se desprende con claridad de nues-
tra investigación del curso pasado en la que la gran mayoría del alumnado hacía
un uso escaso de este recurso educativo.
Consideramos la tutoría como un factor estratégico para la mejora de la cali-
dad de la formación universitaria de nuestros alumnos, para lo cual es necesario
pasar de tutorías “burocráticas” o de resolución de dudas sobre una asignatura,
a otras con finalidad de orientación más amplia, que pueda incluir desde aspec-
tos como la elección de carrera, elección de itinerarios curriculares, búsqueda
del primer empleo, hasta una tutoría orientada al desarrollo personal y humano
de los alumnos. En definitiva, esta tendencia trataría, de “superar un modelo ins-
tructivo-profesionalizante basado en la mera transmisión de contenidos para ins-
talarse en un modelo formativo-educativo basado en la comunicación bidirec-
cional y en la interacción profesor-alumno”.
Por otra parte, el proceso de integración del sistema universitario español en
el Espacio Europeo de Educación Superior a partir de la Declaración de la Sor-
bona de 1998 y la Declaración de Bolonia de 1999, suscrita por los ministros
europeos de educación, marcan el inicio del proceso de convergencia hacia ese
nuevo escenario europeo que deberá hacerse realidad en el horizonte del año
2010.
El nuevo sistema de créditos europeos (ECTS) plantearía el trabajo del estu-
diante de una manera más específica y personal. Así, un curso sería igual a 60
créditos ECTS, en los que se situaría al alumno como eje central del proceso de
enseñanza-aprendizaje. Como afirma Pagani (2003), la transparencia y la cali-
dad serán dos términos fundamentales para la convergencia de las universidades
europeas, que deberán ir acompañados de “valores éticos básicos, nuevos méto-
dos docentes y más competitividad”.
Es indudable que para que este nuevo modelo tutorial pueda implantarse con
garantías una pieza clave es la motivación del profesorado. Para favorecer tal
motivación es necesario incentivar algunos aspectos considerados como requisi-
tos previos: formación específica previa y apoyo técnico, el establecimiento de
incentivos, unas condiciones organizativas y materiales que hagan viable una
actividad tutorial de calidad, etc. En estos momentos existen algunas experien-
cias en esta línea en varias universidades españolas, lo que facilitaría el inter-
cambio de experiencias y el trabajo en red. En esta misma línea de acción está
nuestra propuesta, constituyéndose como una experimentación que realizamos a
partir de nuestro trabajo con los alumnos de 2º y 3º de la Diplomatura Universi-
taria en Trabajo Social.
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Siguiendo a Moñivas (1998), consideramos que la Universidad actual se
plantea unos retos que implican tanto a la formación como a los diferentes acto-
res del sistema educativo:
1. La formación está pasando, a un ritmo acelerado, de ser concebida como
una actividad centrada en la enseñanza a una actividad centrada en el
aprendizaje. Esto, evidentemente, supone dotar al estudiante de herra-
mientas adecuadas para su implicación en el proceso de aprendizaje.
2. El estudiante debe ser, cada vez más, responsable de su propia formación.
La perspectiva de una sociedad extremadamente compleja, con demandas
muy diversificadas y especializadas de empleo, cambiante en pocos años,
sin fronteras en el mercado europeo y, probablemente en el mundial, en el
que el desconocimiento en el manejo de la información equivale a analfa-
betismo funcional, no permite pensar en la universidad tradicional, con
sus sólidas enseñanzas “magistralmente” impartidas.
3. Los profesores deben ceder un tanto de sus funciones magistrales y con-
vertirse más en tutores o coordinadores.
4. Los gestores y administradores han de enfrentarse a desafíos económicos
y de gobierno nuevos, adaptando la Universidad a los cambios acelerados
del mercado y de la sociedad actual.
Para el desarrollo de un proyecto docente universitario que responda a las
nuevas demandas de la sociedad de la información nos parecen muy interesan-
tes las aportaciones que hace Aguilera (2000) respecto a los cambios que deben
producirse en los contenidos, procesos y actividades formativas.
a) En cuanto al cómo enseñar:
R articulando el grupo con el individuo, la atención individualizada con el
trabajo en equipo.
R utilización de las nuevas tecnologías que permitirían la atención perso-
nal acompasada a los diferentes ritmos de los estudiantes.
R enseñanza cooperativa, grupos de práctica y aprendizaje.
b) Objetivos educativos:
R formación amplia, básica y fundamental más que especializada, más
adaptable a las necesidades cambiantes.
R enseñar a aprender a colaborar con otros.
R que el alumno gestione su propio aprendizaje, aprendiendo a aprender.
R aprender para el desempeño de una profesión.
R formar personas libres y con capacidad para construir una sociedad más
justa y solidaria.
c) Metodología: más que poner el acento en las clases magistrales, debería
caracterizarse por:
R hacer que los estudiantes asuman mayor responsabilidad en su propio
aprendizaje.
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R centrarse en los procesos de aprendizaje de los alumnos, más que en los
procesos de enseñanza del profesor.
R enfrentarse a la resolución de problemas y casos propios de la profesión,
más que “consumir enseñanzas”.
R mayor esfuerzo personal por parte de los alumnos, participación de
éstos en tarea de pequeño y gran grupo.
R potenciar la formación como un proceso de participación social, en
compromiso solidario en la práctica social.
En este nuevo escenario, el docente idóneo será aquel que es capaz de empa-
tizar con sus alumnos mediante una relación personalizada, que domina la mate-
ria, la comunica de manera comprensible, estimula la participación de los alum-
nos y califica de manera justa atendiendo a criterios precisos.
El profesor será un mediador que la motivación, el autoaprendizaje y la cola-
boración entre los miembros del grupo, que ayuda a los alumnos en el uso de mate-
riales nuevos, que mantiene el entusiasmo por su labor y por su actualización. 
La función de los profesores deberá estar más centrada en funciones de tuto-
ría, orientación y coordinación de trabajos. Deberá ir dejando en manos de las
nuevas tecnologías la capacidad de transmitir información y dedicarse más a la
atención personal de sus alumnos, desarrollando al mismo tiempo procesos de
evaluación que proporcionen a los estudiantes retroalimentación sobre el origen
de sus dificultades y el modo más adecuado de superarlas.
2. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN
El método que utilizamos parte de una metodología activa y participativa de
los alumnos en los procesos de aprendizaje mediante la propuesta de aplicación
de los distintos modelos tutoriales vinculados a las asignaturas de los profesores
participantes en la red.
2.1. hIPÓTESIS DE PARTIDA
R “Una oferta diversificada de modelos tutoriales adaptables a las diversas
circunstancias del alumno redundará en una mejora sensible de su rendi-
miento”
R “El compromiso que se adquiere entre alumno-profesor a través de la tuto-
ría supone una mejora en su rendimiento que situaríamos en una reducción
próxima al 20% del fracaso escolar.”
R “Las ideas preconcebidas que tienen profesores y alumnos sobre el espacio
tutorial inciden muy negativamente en el aprovechamiento del mismo.”
R “El rendimiento a obtener a través del uso del espacio tutorial está directa
y positivamente relacionado con el mantenimiento de algunas actitudes
básicas por parte del profesorado (actitud de escucha, empática...).”
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
41
2.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN, Y VALORACIÓN Y PROPUESTAS:
+ Realizar un diagnóstico inicial de la tutoría, referenciado desde los colec-
tivos implicados en la misma.
R Conocer las opiniones sobre la tutoría que tienen tanto los alumnos
como los profesores.
R Analizar la oferta actual de tutorías y su adaptación a las necesidades
formativas.
R Comparar reflexivamente diferentes experiencias tutoriales.
+ Plantear diferentes modelos tutoriales que permitan una oferta adaptable a
los grupos teóricos de referencia.
R Diseñar diferentes modelos tutoriales.
R Valorar su adaptabilidad con relación al grupo teórico que sirve de
referencia.
R Perfilar diferentes estrategias para la práctica tutorial.
R Diseñar instrumentos de recogida y sistematización de la práctica.
+ Evaluar las dinámicas seguidas en la aplicación práctica de los modelos
tutoriales.
R Contrastar los resultados obtenidos con los objetivos iniciales para
cada modelo tutorial.
R Interrelacionar comparativamente las diferentes prácticas tutoriales.
R Estimar el grado de satisfacción obtenido, tanto en alumnos como en
profesores, en la aplicación de los modelos tutoriales.
+ Proponer modelos tutoriales mejor adaptados a las particulares circunstan-
cias que ofrecen cada caso.
Nuestro propósito fundamental gira en torno a la mejora del proceso forma-
tivo de los alumnos desde la potenciación de la tutoría como referencia básica,
favoreciendo un trato más personalizado y próximo al alumno, ayudándole a
enfrentar con mayor competencia las pruebas de evaluación que conlleva el pro-
ceso formativo. Asimismo, adaptar los distintos contenidos de las asignaturas a
las diversas circunstancias de los alumnos y favorecer la implicación de profe-
sores y alumnos en el uso del espacio tutorial serán premisas necesarias para tal
fin. Para ello nos planteamos:
2.3. DISEÑO Y PROCEDIMIENTOS
+ Participantes y contexto en que se realiza el trabajo:
La investigación que aquí se presenta ha sido realizada por un grupo de pro-
fesores del Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales, a excepción de
uno de sus miembros que desempeña su trabajo profesional fuera del ámbito de
la Universidad de Alicante.
El ámbito en que proponemos la experimentación de los distintos modelos
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tutoriales se concreta en las asignaturas impartidas por el profesorado que cons-
tituye la red y que tienen como referencia cuatro grupos pequeños (entre 25 y 40
alumnos), dos grupos medianos (entre 40 y 70 alumnos) y 3 grupos grandes (más
de 70 alumnos).
+ Técnicas e instrumentos utilizados para la recogida de la información.
La encuesta ha sido el instrumento que ha servido de base para la recogida
de información. Se trata de una encuesta corta, tan solo diez preguntas, que se
dirige tanto al profesorado como al alumnado, aunque con algunas diferencias
entre ellas derivadas tanto del papel que desempeñan, como del aporte informa-
tivo que cada uno de estos colectivos pudiera hacer.
En la encuesta se incluyen preguntas relativas a: la valoración que en gene-
ral se hace de la tutoría; la utilidad que el encuestado le atribuye en relación con
el conjunto formativo; el uso que considera que se hace de ella y que él mismo
hace; la concepción que tiene el encuestado de ella; y, por último, la propuesta
que haría para mejorar su funcionamiento. 
La hoja de registro (planilla) nos ha permitido sistematizar de forma riguro-
sa algunos aspectos que consideramos más objetivos y, por tanto, cuantificables
en los distintos procesos experimentales en que hemos desarrollado los modelos
tutoriales. Esta hoja se perfiló como una tabla con diferentes entradas para el
registro de actitudes mantenidas durante la tutoría, nivel de preparación, tiempo
dedicado y temáticas tratadas.
El grupo de discusión ha sido una técnica que nos ha permitido un contras-
te más rico y profundo de las experiencias. La aplicación de esta técnica nos ha
permitido tener una idea más completa del grado de satisfacción en el conjunto,
a la vez que nos ha posibilitado debatir en profundidad aspectos que de otra
manera consideramos de difícil tratamiento. En este sentido, la figura del coor-
dinador de la red ejerció como catalizador de las temáticas a tratar y de los rit-
mos a seguir en el grupo.
Observación semiestructurada, técnica que usamos durante la puesta en
práctica de los diferentes modelos tutoriales realizados por parte del profesora-
do implicado en esta red, en particular esta técnica estaba específicamente pen-
sada para su aplicación en los modelos de tutoría en grupo, aunque en la prácti-
ca sirvió de referencia para el conjunto de los modelos tutoriales llevados a cabo. 
+ Proceso de trabajo seguido en la investigación
Una primera fase, orientada a conocer referencias teóricas para una mejor
orientación del proceso investigador, a través de la confección de un marco teó-
rico y debates en el grupo-red, y la aplicación de una encuesta para obtener una
valoración pormenorizada acerca del grado de satisfacción con el modelo de
tutoría hasta ese momento vigente.
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Una segunda fase, de puesta en práctica los distintos modelos tutoriales,
registro de la información de las experiencias habidas a través de los instrumen-
tos diseñados al efecto, como son: la hoja de registro y la observación semies-
tructurada y debate en la red de las diferentes incidencias y temáticas que pudie-
ran sugerirse de su aplicación.
La tercera y última fase, centrada en el trabajo de gabinete necesario para
la sistematización, elaboración de conclusiones y implementación del informe
final de la investigación.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. APLICACIÓN DE LA ENCUESTA1
El contenido de las preguntas formuladas en el cuestionario ha estado dirigi-
do, tanto al alumnado como al profesorado, con el objetivo de conocer la situa-
ción actual de la práctica tutorial en la Escuela Universitaria de Trabajo Social
de Alicante, otros interrogantes están dirigidos a valorar esa práctica tutorial y,
finalmente, se les pregunta sobre posibles nuevas alternativas y/o propuestas
para la inclusión de nuevos modelos tutoriales.
+ Existe un reconocimiento generalizado, por parte de los dos colectivos, del
escaso uso del espacio tutorial, basándose éste fundamentalmente en el
modelo tradicional o de espera, que consiste en la asistencia voluntaria e
individual al despacho del profesor.
Nota: Las categorías objeto de esta tabla son de respuesta múltiple. Cada una
de ellas se expresa en tantos por ciento.
1 Nota: El Cuestionario se pasó, tanto al alumnado como el profesorado en el segundo cuatrimestre del curso
2003-2004, siendo respondido por un total de 141 alumnos/as (el 54%), y por 14 profesores/as (40%).
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+ En relación con el motivo de uso de la tutoría, los alumnos acuden a ella
fundamentalmente a partir de la mayor accesibilidad del profesor (enten-
diendo ésta como proximidad, trato afable, comunicación informal,...). 
Nota: Las categorías objeto de esta tabla son de respuesta múltiple. Cada una
de ellas está expresa en tantos por ciento.
+ La tutoría no se usa, según los alumnos, por la inadaptación horaria, la
ausencia del profesor del despacho en horario de tutorías, fundamental-
mente. Sin embargo, para los profesores el motivo es que los alumnos
piensan que la tutoría no les aportará ningún beneficio (cuestión esta últi-
ma claramente en contradicción con lo que los alumnos manifiestan en
este sentido).
+ En la valoración de la tutoría se producen algunas contradicciones y diver-
gencias en las apreciaciones que hacen tanto el alumnado como el profe-
sorado. Así, por un lado:
R el profesorado considera que las tutorías responden a las expectativas y
necesidades del alumnado; sin embargo, cuando se le cuestiona acerca
de su importancia en la asimilación de los contenidos, se manifiesta
muy decantadamente como que éstas aportan poco o nada y, por últi-
mo, responde que éstas son muy importantes a la hora de contribuir al
éxito en los exámenes.
R el alumnado considera por encima del 50% que las tutorías no respon-
den a las expectativas y necesidades, con relación a la asimilación de los
contenidos. Éstos la consideran como bastante y muy influyente en este
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sentido, valorando de modo similar al profesorado la aportación positi-
va que esta representa para el éxito en los exámenes.
Asimilación de la materia 
Éxito en los exámenes
+ La valoración global de las tutorías ofertadas son mayoritariamente consi-
deradas como regulares por parte de los alumnos, y buenas por el colecti-
vo de docentes. Sin embargo, éstos últimos las consideran, en un porcen-
taje significativo, como malas.
+ Tanto el profesorado como el alumnado se manifiestan mayoritariamente
por el mantenimiento de la tutoría tradicional, aunque existe una buena
predisposición a la implantación de nuevos modelos tutoriales, y consta-
tación de que una cierta obligatoriedad en su aplicación no estaría mal
vista.
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Propuestas para el espacio tutorial
Nota: Las categorías que se reflejan en este gráfico son de respuesta múlti-
ple. Cada una de ellas se expresa en tantos por ciento.
+ Se aprecia globalmente, a la luz de los datos aportados en la encuesta, que
se producen ciertas resistencias al cambio en relación con los nuevos pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje, tanto desde el colectivo de alumnos como
del profesorado, cuestión clave que entendemos que habrá que enfrentar
dados los nuevos retos que plantea el Espacio Europeo de Educación
Superior. 
3.2. APLICACIÓN DE LOS MODELOS TUTORIALES. 
Los distintos modelos tutoriales han sido en unos casos sugeridos al alumna-
do y, en otros, se les ha planteado como actividad obligatoria, elementos éstos,
que entre otros distintivos, nos permitirán la observación, registro y obtención
de resultados desde una perspectiva comparativa y amplia.
Los modelos propuestos han sido los siguientes:
1. Tutoría individual, obligatoria y periódica.
2. Tutoría individual voluntaria
3. Tutoría en grupo reducido o amplio, obligatoria y periódica.
4. Tutoría virtual voluntaria.
El siguiente cuadro refleja la utilización de los diferentes modelos tutoriales
en función de las asignaturas en las que se han llevado a cabo por parte de cada
uno de los docentes implicados en esta Red:
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Conclusiones de la aplicación de los modelos tutoriales:
+ Tutoría individual, obligatoria- periódica, y voluntaria.
R La rentabilidad de la tutoría, desde una óptica temporal, se demuestra
paradójicamente que es mejor la de aquellos profesores que abordan la
misma desde un planteamiento más amplio, es decir, incorporando el
tratamiento de temas que puedan exceder de forma estricta el ámbito
académico, frente a aquellos que se ciñen a cuestiones estrictamente
académicas.
R No hay una correlación directa entre ahorro de tiempo-esfuerzo con el
hecho de que los temas a tratar se centren de forma exclusiva en lo for-
mativo.
R En general, las respuestas registradas se mueven entre valores más pró-
ximos a buena y muy buena preparación de los temas. Si bien, este índi-
ce está más claramente definido cuando se trata de la tutoría voluntaria
que cuando ésta es de carácter obligatorio.
R Cuando la tutoría es voluntaria los temas a abordar en la misma se
encuentran mejor preparados por el alumno. Asimismo, el alumno
voluntario incorpora un sentido de utilidad al espacio tutorial que le
incrementa su satisfacción con la misma.
R En general, el alumnado combina en su actitud dos elementos contra-
dictorios: por un lado, se muestra pasivo o receptivo-pasivo y, por otro,
su actitud, en lo que se refiere al trato con el profesor se puede valorar
como buena o muy buena.
MATERIA
Programas sociales en la Unión Europea
(Obligatoria 2º cuatrimestre)
Modelos de práctica profesional para el
Trabajo Social (Troncal anual)
Métodos y técnicas de intervención para
el Trabajo Social (Troncal anual)
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+ Tutoría en grupo reducido o amplio, obligatoria y periódica.
R El papel a desempeñar por el profesor es un elemento clave para el éxito
a alcanzar con la puesta en práctica de este modelo tutorial. Entendemos
que es una práctica tutorial en la que el profesor necesita un mayor
adiestramiento que en el planteamiento de la tutoría individual. 
R El desarrollo de esta práctica tutorial se desenvuelve en momentos bien
diferenciados y significativos que habrá que tener muy en cuenta y pre-
pararse específicamente para un enfrentamiento exitoso. Un momento
inicial en que el profesor adquiere una significación referencial clave
para el grupo; un momento intermedio en que éste se repliega para for-
mar parte activa del grupo; un momento final en que el profesor vuelve
a tomar protagonismo y prepara la desvinculación de los miembros. 
R El profesor adquiere de forma permanente un papel de mediador-facili-
tador entre los miembros del grupo, además de procurar esa misma
mediación entre los miembros y la materia docente. La dificultad en la
aplicación de este modelo tutorial radica en el equilibrio que ha de pro-
curar el profesor en su implicación con el grupo, de tal forma que no se
centralice excesivamente la carga de la dinámica sobre él, ni se diluya
en demasía como un referente necesario.
R Los resultados obtenidos en la aplicación práctica del modelo conside-
ramos que son satisfactorios. Ahora bien, las posibilidades reales que
ofrece, las entendemos muy amplias, dependiendo de la capacitación y
carácter del profesor, a la vez, que con los talantes y el sentido de utili-
dad que proyecten en ella los alumnos.
+ Tutoría virtual voluntaria.
Podemos avanzar algunos elementos que sirvan para la reflexión:
R la buena atención tutorial, como elemento coadyuvante del proceso de
aprendizaje de los estudiantes es una estrategia fundamental para facili-
tar la adquisición de objetivos relacionados con aspectos académicos,
personales y profesionales de los estudiantes.
R el aprovechamiento de las nuevas tecnologías en el proceso de aprendi-
zaje, en concreto en el caso de las tutorías virtuales (sin excluir en el
futuro otras opciones tales como chats, foros, etc.) es un recurso didác-
tico que favorece la extensión de los conocimientos.
R el perfil y las tareas de los docentes tendría que cambiar, haciéndose más
flexible, convirtiéndose más en “facilitador” del proceso de aprendizaje.
R el uso de las tutorías virtuales proporcionaría más elementos de conoci-
mientos ya que se puede derivar a páginas web, hipertextos, etc.
R sin embargo, deberían mantenerse las tutorías presenciales cuando los
temas a tratar no sean estrictamente académicos y de aprendizaje.
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4. CONSIDERACIONES FINALES
1. A partir de la información que nos proporciona la presente investigación,
entendemos que serían necesarias una serie de propuestas tendentes a
mejorar la práctica tutorial, tal y como se lleva a cabo en la actualidad:
R superar las prácticas “burocráticas” de la tutoría, dotándola de mayor
contenido (más allá de dudas o preguntas cercanas a los exámenes) y
frecuencia. 
R readaptar horarios, de forma que éstos sean más acordes a las necesida-
des del alumnado.
R potenciar una presencia mayor y más “activa” por parte del profesorado
en su horario tutorial.
R propiciar un diálogo más fluido con el alumnado, tanto para conocer sus
inquietudes, deseos e intereses, como para facilitar el acceso al conjun-
to del proceso docente, desarrollando competencias, habilidades y acti-
tudes más maduras, críticas y solidarias con el entorno social.
Con estas propuestas, que serían de carácter continuista respecto al
modelo actual, aunque intentarían mejorar su eficiencia. Nuestra propues-
ta sería más innovadora, ya que pensamos que el objetivo ha de estar enfo-
cado a la inclusión de la tutoría en el marco de los nuevos ECTS que nos
ofrece el Espacio Europeo de Enseñanza Superior. Por ello, proponemos
lo siguiente:
2. Desarrollo de un Proyecto Experimental para la formación de los alum-
nos de Trabajo Social, teniendo como referente básico la nueva configu-
ración de los nuevos Créditos Europeos (ECTS), y la inclusión de la
acción tutorial con una relevancia clave para el desarrollo de los mismos. 
3. Apoyo para la formación del profesorado en relación a la aplicación de
nuevos modelos tutoriales. Para ello sería necesario una formación espe-
cífica del profesorado que facilite la adquisición de contenidos, habilida-
des, destrezas, estrategias para el desarrollo de prácticas tutoriales, etc.
4. El equipo que compone la presente Red, propone, por último, la conve-
niencia de desarrollar equipos inter-redes que facilite la colaboración,
información, coordinación e intercambio de buenas prácticas en la aplica-
ción de la tutoría como instrumento dinamizador en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Partimos de la base de que este planteamiento nos permiti-
ría tener una perspectiva más amplia y enriquecedora de la práctica tutorial,
que entendemos como eje vertebrador en la configuración de los ECTS.
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El presente trabajo recoge nuevas experiencias sobre la
mejora en la calidad docente en la materia “Dirección Estratégi-
ca de la Empresa” derivadas del trabajo colaborativo que, por
segundo año consecutivo, se ha llevado a cabo dentro de una red
del mismo nombre que se integra en el Proyecto de Investiga-
ción Docente en Redes, promovido por el Instituto de Ciencias
de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante. Nuestra pre-
tensión ha sido continuar con el objetivo establecido el primer
año, es decir,  mejorar la calidad de la docencia y el aprendizaje
de los alumnos. Para ello, se ha planteado un conjunto de obje-
tivos específicos y se han seguido desarrollando distintas
acciones de mejora. Además, como principal novedad, se ha
hecho énfasis en el sistema de evaluación de diversas asignatu-
ras, introduciendo algunas innovaciones en función tanto de
nuestra apreciación sobre cómo se podía mejorar esta evalua-
ción como de los propios comentarios de los estudiantes refle-
jados en diversas encuestas. 
4.3. ACCIONES DE MEJORA CONTINUA EN LA DOCENCIA
Y SISTEMA DE EVALUACIÓN EN DIRECCIÓN
ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA: 
NUEVA EXPERIENCIA A TRAVÉS DEL TRABAJO EN RED
E. Claver Cortés; F. García Lillo; Mª D. López Gamero; B. Marco Lajara; 
J. F. Molina Azorín; J. Pereira Moliner; E. Pertusa Ortega; D. Quer Ramón; 
P. C. Zaragoza Sáez;
Departamento de Organización de Empresas
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El Programa de Investigación Docente en Redes de la Universidad de Ali-
cante, iniciado el curso académico 2001-2002 y continuado durante el 2002-
2003, persigue como principal objetivo la mejora de la calidad de la docencia y
del aprendizaje de los alumnos. Así, un grupo de profesores del Departamento
de Organización de Empresas vinculados a la docencia de varias asignaturas
sobre “Dirección Estratégica” forma parte del conjunto de redes que han parti-
cipado en el proyecto durante estos dos cursos académicos. 
El propósito de las siguientes páginas es recoger las nuevas experiencias acu-
muladas por nuestra red durante este segundo curso. En concreto, en el siguiente
apartado de metodología señalamos los componentes de la red, las diferentes
asignaturas y carreras en las que se imparte esta materia, la naturaleza y caracte-
rísticas de la Dirección Estratégica, los principales objetivos que se han perse-
guido con nuestro proyecto, así como el plan de trabajo efectuado. A continua-
ción, en el apartado de resultados y discusión, indicamos de qué forma hemos tra-
tado de alcanzar los objetivos establecidos, haciendo referencia asimismo a los
resultados de funcionamiento de la red, la comparación con el año anterior, las
innovaciones introducidas en el sistema de evaluación y diferentes consideracio-
nes sobre el trabajo colaborativo realizado. Finalizaremos con el apartado de con-
clusiones, en el que señalamos algunas ideas que pueden ayudar a la mejora de la
calidad docente e indicamos alguna propuesta para futuras redes.
2. METODOLOGÍA DE TRABAJO
2.1. PARTICIPANTES DE LA RED
La materia vinculada a la Dirección Estratégica está siendo impartida en
varias asignaturas de diferentes titulaciones de la Universidad de Alicante.
Desde que se iniciara en el curso académico 1995-1996 en la Licenciatura de
Administración y Dirección de Empresas, se han ido incorporando nuevas asig-
naturas pertenecientes a otras titulaciones. Con ello, también ha ido aumentando
el número de profesores dedicados a esta materia. Concretamente, en este curso
académico 2002-2003 los profesores que componen la red son los mismos que
el año anterior, y aparecen a continuación:
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2.2. ASIGNATURAS EN QUE SE IMPARTE DIRECCIÓN ESTRATÉGICA
Ya se ha señalado que la materia de Dirección Estratégica se imparte en
varias asignaturas pertenecientes a diferentes planes de estudio. En concreto, la
denominación de estas asignaturas y las titulaciones a las que pertenecen son:
– Dirección Estratégica y Política de Empresa I y II: Licenciatura en Admi-
nistración y Dirección de Empresas.
– Estrategias de Internacionalización de la Empresa: Licenciatura en Admi-
nistración y Dirección de Empresas.
– Análisis Competitivo de Empresas y Sectores: Licenciatura en Economía.
– Dirección Estratégica de la Empresa Turística: Diplomado en Turismo.
– Dirección Estratégica y Gestión de Empresas de Ocio: Título Superior de
Turismo. 
– Dirección Estratégica de la Empresa I y II: Licenciatura en Ciencias del
Trabajo. 
2.3. LA MATERIA “DIRECCIÓN ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA”
A continuación, señalamos algunos aspectos de interés sobre esta materia que
nos pueden ayudar a conocer su naturaleza y características y, de esta forma,
facilitarnos el establecimiento de los objetivos a perseguir además de las accio-
nes encaminadas a alcanzarlos.
La “Dirección Estratégica” se engloba dentro del conjunto de materias direc-
tamente relacionadas con la dirección y gestión empresarial. De esta forma, para
entender su contenido y su relación con otras asignaturas dirigidas también a
esta temática, una primera cuestión a destacar es que ofrece una perspectiva
clara del conjunto de asignaturas directamente vinculadas al mundo de la empre-
sa y de su dirección y gestión. Estas asignaturas se encuadran dentro de la cien-
cia conocida como Economía de la Empresa, la cual, a raíz de la Ley Orgánica
11/1983 de 25 de agosto de Reforma Universitaria y su posterior desarrollo por
el Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre, quedó dividida en tres áreas de
conocimiento: Organización de Empresas (OE), Comercialización e Investiga-
ción de Mercados (CIM), y Economía Financiera y Contabilidad (EFC). En fun-
ción de dicha división, la profundización en las cuestiones de comercialización
y marketing corresponderían al área de CIM; lo relativo a finanzas y contabili-
dad, al área de EFC; y las cuestiones de dirección general y las de las funciones
de producción y recursos humanos, al área de OE.
En concreto, las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica se dirigen
específicamente a la formación del director general de la empresa, cumpliendo
con importantes objetivos dentro de los planes de estudios en que se imparten.
Así, trata de ofrecer una visión general de la dirección de una empresa, remar-
cando la necesidad de pensar a largo plazo y de coordinar e integrar los distin-
tos departamentos funcionales de la compañía con el fin de que persigan los mis-
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mos objetivos generales. De esta forma, con la Dirección Estratégica no se pre-
tende profundizar en los aspectos concretos y específicos de los departamentos
funcionales (para lo cual se pueden establecer otras asignaturas distintas a la de
Dirección Estratégica, como Dirección de la Producción, Dirección de Recursos
Humanos, Dirección Comercial, etc.), sino proporcionar una serie de herra-
mientas y marcos conceptuales de análisis y toma de decisiones que afectan a la
totalidad de la empresa. 
En este sentido, hemos de indicar que, desde un punto de vista histórico y
docente, la expresión de Dirección Estratégica (Strategic Management) vino a
sustituir a lo que antes se denominaba Política de Empresa (Business Policy). De
hecho, era habitual hace algunos años incluir en el título de los manuales tanto
la palabra Estrategia o Dirección Estratégica como Política de Empresa. Inclu-
so se puede señalar que uno de los trabajos pioneros más influyentes sobre el
desarrollo posterior de la Dirección Estratégica llevaba como título el de Políti-
ca de Empresa (Learned et al., 1965). 
En estos trabajos se afirma que la Política de Empresa y la Dirección Estra-
tégica vienen a indicar las distintas funciones y responsabilidades de la dirección
general de una compañía. Como señala Andrews (1977), uno de los autores pio-
neros de la Dirección Estratégica, la Política de Empresa y por tanto la Direc-
ción Estratégica designan el campo de estudio profesional referente a la direc-
ción general o alta dirección, estudiando las funciones y responsabilidades de los
encargados que dirigen un negocio y analizando los problemas que influyen en
el éxito de toda la empresa. 
Además, con la Dirección Estratégica se pretende remarcar el hecho de que
en una empresa se toman decisiones con distinto nivel de importancia, siendo
precisamente las decisiones estratégicas las que más influyen sobre la supervi-
vencia y competitividad a largo plazo de la empresa. 
En relación a las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica, el conte-
nido de las mismas trata de recoger un proceso compuesto por diversas etapas o
fases. En concreto, de forma resumida, podemos destacar tres etapas fundamen-
tales en el proceso de Dirección Estratégica, que suelen ser señaladas en los
manuales y textos sobre esta materia: 1) análisis estratégico; 2) formulación
estratégica; 3) implantación de la estrategia.
Con la primera fase de análisis se trata de obtener información adecuada para
tomar buenas decisiones, información que se va a referir tanto al entorno (análi-
sis estratégico externo) como a la propia empresa (análisis estratégico interno).
Además, en esta fase también se determina la misión y los objetivos de la empre-
sa. Una vez establecidos estos aspectos, la empresa decide cómo va a alcanzar
esos objetivos en función del análisis realizado; es decir, se trata de formular las
estrategias a realizar, tanto a nivel competitivo (cómo va a competir la empresa)
como a nivel corporativo (en qué negocios va a competir la empresa). Por últi-
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mo, se evalúan y se ejecutan estas estrategias; es decir, se lleva a cabo su implan-
tación, analizándose diversos aspectos que influyen sobre esta fase (estructura
organizativa, gestión de recursos humanos, cultura empresarial, entre otros).
Dada la naturaleza de la Dirección Estratégica, la docencia de estas asigna-
turas se desglosa en clases teóricas y prácticas. En las clases teóricas se trata de
explicar los principales conceptos y herramientas estratégicas, apoyándonos en
la proyección de transparencias que resumen las ideas y contenidos fundamen-
tales. Por otra parte, las clases prácticas consisten en la discusión de lecturas y
casos de empresas, con el doble objetivo de comprender las herramientas anali-
zadas en las clases teóricas y de que el alumno observe cómo son aplicadas por
las empresas en su actividad. 
La evaluación de estas asignaturas ha sido esencialmente sumativa, es decir,
realizada a final de curso (o semestre). Así, en función de la metodología utili-
zada, el examen final consiste en una parte teórica (normalmente un test) y una
parte práctica (preguntas sobre un caso práctico similar a los resueltos en clase).
Posteriormente, analizaremos la principal novedad de este año relativa a la intro-
ducción de innovaciones en el sistema de evaluación.
2.4. OBJETIVOS DE NUESTRA RED
En función de nuestra experiencia previa y de la participación de nuestra red
en el programa del primer año, algunos de los principales problemas o cuestio-
nes concretas con relación a la docencia en Dirección Estratégica son los
siguientes:
– la estructura de algunos planes de estudios obliga a impartir las clases teó-
ricas y las clases prácticas en días distintos debido al desdoblamiento de los
grupos prácticos. Ello puede provocar que se produzca un desfase tempo-
ral entre el momento en que se explican los contenidos teóricos y el
momento en que se discuten los casos prácticos vinculados a dichos conte-
nidos;
– el elevado número de grupos y el solapamiento de muchos horarios puede
hacer que, en un mismo grupo, la parte teórica sea impartida por un profe-
sor y alguno de los grupos prácticos sea impartido por uno distinto;
– también se ha detectado que muchos alumnos no llevan la asignatura al día,
circunstancia que se observa en la propia dinámica diaria de las clases y en
los resultados de la evaluación final.
El objetivo general de nuestra red sigue siendo la mejora de la metodología
docente para desarrollar los contenidos teóricos y prácticos de la materia “Direc-
ción Estratégica”. Este objetivo general lo desagregamos en los siguientes obje-
tivos específicos, dada la naturaleza de la materia a impartir:
– facilitar la asimilación de contenidos por parte del alumno;
– ofrecer al alumno una visión práctica de la dirección de empresas que
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pueda serle útil en su carrera profesional, tratando de acercarle a la realidad
empresarial;
– homogeneizar la docencia impartida mediante la coordinación de los pro-
fesores.
Con el propósito de solucionar los problemas anteriores y de conseguir los
objetivos planteados, procurando avanzar en el camino de la mejora continua que
nos planteamos formalmente en el curso académico 2001-2002, hemos tratado de
poner en práctica en el curso 2002-2003 una serie de acciones de mejora, que
agrupamos distinguiendo entre la parte teórica y la práctica de la materia. A con-
tinuación, enumeramos estas acciones y posteriormente, en el siguiente apartado
de resultados y discusión, indicaremos los resultados obtenidos. 
Con relación a las clases teóricas, hemos tratado de:
– tener un contacto permanente entre todos los profesores para homogeneizar
y coordinar el ritmo seguido a la hora de impartir la docencia, sobre todo
entre profesores de la misma asignatura. Con esta acción se pretendía que
todos los profesores siguieran un ritmo similar y evitaran que se produje-
ran desfases entre las clases teóricas y prácticas; 
– llevar a cabo una reunión entre los profesores de una misma asignatura a la
conclusión de cada tema, con el propósito de poner en común las posibles
pegas detectadas a la hora de impartir las clases teóricas, tratando de mejorar
o sintetizar las transparencias utilizadas. La experiencia nos ha demostrado
que es precisamente en el momento de impartir la clase cuando afloran más
claramente los posibles inconvenientes y que resulta muy interesante solven-
tarlos “en caliente” recién terminado el tema. Con esta acción se pretende
contribuir a mejorar la comprensión de los contenidos por parte del alumno;
– plantear en clase, una vez finalizado cada tema, una serie de preguntas a los
alumnos acerca de los aspectos básicos que integran cada uno de los apar-
tados con la finalidad de sintetizar las ideas principales que se han expues-
to. Esta acción busca que el alumno se esfuerce por llevar al día la asigna-
tura, aspecto que facilitará su participación en las clases prácticas.
Por lo que respecta a las clases prácticas, las principales acciones llevadas a
cabo son las siguientes: 
– revisión permanente de diversas fuentes de información (revistas, prensa
empresarial y económica, webs de empresas, etc.) con la finalidad de actua-
lizar los casos a presentar en las clases prácticas;
– elaboración de casos recopilatorios que aglutinen diversas cuestiones per-
tenecientes a varios temas, e incluso alguno que recoja todos los temas de
la asignatura;
– en el proceso de búsqueda se pretende prestar una especial atención a las
empresas más cercanas a nuestro ámbito geográfico (empresas de la Comu-
nidad Valenciana y de la provincia de Alicante).
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Con estas acciones vinculadas a las clases prácticas, se pretendía mejorar la
docencia tratando de fomentar la participación de los alumnos en las mismas. 
Además de estas acciones, agrupadas en función de las clases teóricas y prác-
ticas, también se planteó la necesidad e interés de involucrar a los alumnos en el
proceso de mejora. Para ello, se continuó con la experiencia del primer año, rea-
lizando una encuesta a los mismos al final de cada semestre solicitando su opi-
nión sobre aspectos vinculados al contenido específico de las asignaturas y su
evaluación. Como hemos comentado anteriormente, si bien el trabajo llevado a
cabo este año se ha basado en los mismos objetivos que el curso anterior, la prin-
cipal novedad introducida este año ha sido la realización de algunos cambios en
el sistema de evaluación de diversas asignaturas. 
2.5. PLAN DE TRABAJO
Con la finalidad de desarrollar estas acciones de mejora y así alcanzar los
objetivos planteados por la red, los profesores integrantes de la misma hemos
realizado un conjunto de reuniones de trabajo periódicas para discutir los diver-
sos temas vinculados a estos objetivos y acciones. Asimismo, los integrantes de
la red hemos asistido a diversos actos vinculados con este Proyecto de Investi-
gación Docente en Redes. En el apéndice I aparecen todas estas reuniones y
actos de forma resumida, comentando brevemente el contenido de las mismas. 
Hemos de indicar que la duración de las reuniones de la red estuvo en torno
a la hora y media y las dos horas y media. Además, se hizo un esfuerzo para que
todos los participantes pudiesen asistir. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. RESULTADOS DE LAS ACCIONES EMPRENDIDAS Y COMPARACIÓN CON EL AÑO
ANTERIOR
En primer lugar, podemos recordar que hemos planteado diversas acciones de
mejora agrupadas en función de que se dirigieran a las clases teóricas o prácticas.
En relación a las clases teóricas, una primera acción era conseguir un contacto
permanente entre los profesores que compartían asignaturas para homogeneizar
el ritmo a la hora de impartir la docencia. Hemos de indicar que éste se ha fomen-
tado desde la red, haciéndose hincapié en la necesidad de coordinación. De
hecho, estos contactos se han llevado a cabo tanto a través de las distintas reu-
niones de la red como a través de contactos únicamente entre los profesores que
compartían la docencia de alguna asignatura. De esta forma, se ha conseguido
homogeneizar el ritmo seguido. Dado el desdoblamiento de cada uno de los gru-
pos teóricos en dos prácticos, en algunas asignaturas se daba el hecho de que un
grupo teórico podía ser impartido por un profesor mientras que alguno de los
prácticos era impartido por otro. En estos casos era, si cabe, más necesaria la
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coordinación entre los profesores para que no se produjeran desfases entre las
clases teóricas y las prácticas. Por lo comentado por los participantes de la red,
esta acción de mejora se ha desarrollado adecuadamente. 
Otra acción de mejora para las clases teóricas se refiere a la supervisión de
las transparencias utilizadas para impartir cada tema, resolviendo cualquier pro-
blema detectado durante la preparación y desarrollo de las clases. También en
este caso, el contacto entre los profesores implicados en las asignaturas ha sido
realizado en las reuniones de la red y a través de reuniones por separado entre
los profesores que compartían cada asignatura. En éstas se trataban las dudas
sobre diversas cuestiones, mejorando o sintetizando las transparencias. Lógica-
mente, este esfuerzo beneficia la docencia en años sucesivos, ya que la revisión
se efectuaba principalmente a la conclusión de cada uno de los temas. En cual-
quier caso, un beneficio directo para este año es el hecho de haber detectado y
tenido en cuenta estos problemas en el diseño de la evaluación. 
Otra acción llevada a cabo al finalizar cada tema es la relativa al plantea-
miento a los alumnos en las clases teóricas de una serie de cuestiones para sin-
tetizar las principales ideas y comprobar el seguimiento de la asignatura por
parte de los mismos. Esta acción se comentó con antelación a los alumnos para
que pudiesen preparar cada tema a su término. La experiencia, según los parti-
cipantes de la red, ha sido positiva, ya que su implantación, además de redundar
en el hecho de que el alumno se ve incentivado a llevar al día la asignatura, ha
tenido también la consecuencia de una mejora en el desarrollo de las clases prác-
ticas vinculadas a esas explicaciones teóricas. 
Otra acción realizada este año, y que parece haber tenido buena acogida entre
los alumnos, es la resolución en una de las últimas clases de un examen prácti-
co de años anteriores. Esto nos ha permitido cumplir un doble objetivo: por una
parte, analizar en clase un caso con preguntas de diferentes temas y, por otra,
mostrar al alumno en qué puede consistir un posible examen en la parte prácti-
ca. En alguna asignatura (por ejemplo, en Estrategias de Internacionalización y
en Dirección Estratégica de la Empresa Turística), también se entregaban por
parte del profesor varios casos con preguntas de diversos temas que debían ser
solucionados en clase o en horas no lectivas y entregados posteriormente por los
alumnos al profesor, tras lo cual se corregían y se discutían en clase. De esta
forma, se obligaba a todos los alumnos a reflexionar sobre el caso. Además, en
la asignatura de Estrategias de Internacionalización se presentaba en todas las
clases teóricas una lectura sobre “usos y costumbres” en un país extranjero con-
creto, acompañados de un mapa para ubicarlo geográficamente, con el objetivo,
aparte de amenizar este tipo de clases, de exponer una visión práctica sobre las
diferencias culturales que pueden encontrar los empresarios españoles a la hora
de hacer negocios en otros países. 
Por lo que respecta a las clases prácticas, hemos de indicar en primer lugar
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que el buen desarrollo de este tipo de clases es fundamental para lograr los obje-
tivos que se persiguen con la materia “Dirección Estratégica” dada su naturale-
za y características. En este sentido, un aspecto clave es el material que se utili-
ce para su impartición, y a este fin se han dirigido las acciones específicas de
mejora que hemos señalado anteriormente. Recordemos que lo que nos planteá-
bamos en un principio era realizar una revisión de diversas fuentes de informa-
ción con la finalidad de actualizar las lecturas y casos prácticos, elaborar casos
recopilatorios que engloben diversas cuestiones pertenecientes a varios temas e
intentar buscar algún caso vinculado a la realidad empresarial de nuestra pro-
vincia. 
Pues bien, los resultados obtenidos con relación a estas líneas de acción pode-
mos considerarlos positivos ya que, como vamos a ver a continuación, hemos
incrementado en gran medida nuestra base de lecturas y casos prácticos. En este
sentido, el trabajo de cada uno de los participantes de la red era el de consultar,
a lo largo de estos meses, diferentes publicaciones de carácter empresarial para
seleccionar aquellos casos que trataran alguno de los temas principales del pro-
ceso de la Dirección Estratégica. Esos casos eran comentados en la reunión
correspondiente de la red, pudiendo ser utilizados este mismo año si ese tema no
había sido tratado todavía, o incorporarlo en el próximo curso académico.
En el apéndice II recogemos los diversos casos y lecturas que se han incor-
porado durante los meses del proyecto de redes, indicando el título, la fuente y
el tópico o tópicos de Dirección Estratégica que se trata en cada caso. De esta
forma, si bien el primer año se acumularon alrededor de 30 nuevas lecturas y
casos prácticos, este año, como aparece en el apéndice, hemos recopilado más
de 40. Nos gustaría remarcar la importancia de este proceso de búsqueda y selec-
ción de casos para la mejora y actualización de las clases prácticas de las diver-
sas asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica de la Empresa.
También nos gustaría hacer referencia en este apartado a los resultados obte-
nidos con la realización de la encuesta contestada por los alumnos. Al igual que
el año anterior, guiados por las recomendaciones de los profesores responsables
del Proyecto de Investigación Docente en Redes, consideramos importante
implicar al alumno en el proceso de mejora de la calidad de la enseñanza-apren-
dizaje. De esta forma, la vía que ya implantamos el primer año para considerar
sus opiniones era la realización de una encuesta con diversas cuestiones (algu-
nas abiertas y otras con escalas de valoración) acerca del contenido y la meto-
dología didáctica (tanto de las clases teóricas como de las prácticas), el sistema
de evaluación y la importancia de las asignaturas. Hemos de indicar que el año
anterior obtuvimos un total de 132 encuestas, mientras que este año hemos reco-
pilado 199 encuestas.
A continuación, señalamos los principales resultados e ideas obtenidos con
estas encuestas, así como la comparación de los resultados de las encuestas de
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los dos cursos académicos. En la tabla 2 aparece la comparación de las cuestio-
nes con escala de valoración. 
Como se observa en esta tabla 2, de las nueve preguntas se ha mantenido o
mejorado la puntuación en siete de ellas (el temario se ajusta al tiempo disponi-
ble; los contenidos teóricos resultan interesantes; las clases teóricas son fáciles
de entender; las clases prácticas son interesantes; las clases prácticas favorecen
la comprensión de la asignatura; las clases prácticas te ayudan a acercarte al
mundo empresarial; grado de importancia de estas asignaturas con relación a las
demás para tu futura carrera profesional), y en las dos restantes (las clases prác-
ticas te permiten llevar al día la asignatura; tiempo de trabajo fuera del aula) la
puntuación es sólo ligeramente inferior (dos y una décima respectivamente).
Con relación a las siete preguntas en las que se ha mantenido o mejorado la
puntuación, podríamos destacar cuatro de ellas en las que la mejora ha sido
importante (igual o más de cuatro décimas). Así, en lo que más se ha mejorado es
en la cuestión relativa a que “las clases prácticas te ayudan a acercarte al mundo
empresarial” (ha pasado de 6,6 a 7,3). En este sentido, la recopilación de nuevos
casos prácticos, algunos de empresas de la provincia cercanas a los estudiantes,
permite dotar de realidad y actualidad a la asignatura, y éste podría ser uno de los
motivos por los que ha podido aumentar la valoración de los estudiantes en esta
pregunta. La siguiente cuestión en orden de importancia en cuanto a la mejora
realizada es la relativa a si “las clases teóricas son fáciles de entender” (de 7,5 a
PREGUNTA 2001-2002 2002-2003
El temario se ajusta al tiempo disponible (1) 7,5 7,5
Los contenidos teóricos resultan interesantes (1) 7,3 7,7
Las clases teóricas son fáciles de entender (1) 7,5 8
Las clases prácticas son interesantes (1) 7,1 7,3
Las clases prácticas favorecen la comprensión de la asignatura (1) 7,9 8
Las clases prácticas te permiten llevar al día la asignatura (1) 7,5 7,3
Las clases prácticas te ayudan a acercarte al mundo empresarial (1) 6,6 7,3
¿Qué tiempo de trabajo fuera del aula dedicas a esta asignatura en 
relación a las demás? (2) 2,9 2,8
¿Qué grado de importancia o utilidad consideras que tiene esta 
asignatura en relación a las demás para tu futura carrera profesional? (3) 3,1 3,5
(1): Escala 0-10 (0: totalmente en desacuerdo; 10: totalmente de acuerdo)
(2): Escala 1-5 (1: es del grupo de las de menos tiempo; 5: es del grupo de las de más tiempo)
(3): Escala 1-5 (1: de las de menor importancia; 5: de las de mayor importancia)
Tabla 2.  Comparación de resultados
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8). Hemos de indicar que durante este año se ha realizado un importante esfuer-
zo en mejorar estas clases a través de diversas acciones. Así, además de utilizar
nuevas transparencias con las mejoras discutidas a lo largo del año anterior, se
han usado en estas clases teóricas lecturas y casos cortos que permitían aclarar los
conceptos teóricos en ese mismo instante, utilizándose asimismo más ejemplos
para facilitar la comprensión de la teoría. Éstos podrían ser algunos de los moti-
vos explicativos de la mejora en la puntuación de esta cuestión.
Por último, dos preguntas en las que se ha mejorado de igual forma (cuatro
décimas) son las relativas al interés de los contenidos teóricos y al grado de
importancia de la asignatura. Las mismas acciones comentadas anteriormente
pueden haber motivado la mejora en la primera cuestión, mientras que la mejo-
ra global de las asignaturas podría haber elevado el grado de importancia consi-
derado por los alumnos.
Por lo que respecta a las cuestiones abiertas, podemos señalar algunos
comentarios indicados por los alumnos. En la primera cuestión abierta se solici-
tó que indicaran algún tema que echasen en falta o si les gustaría profundizar en
alguno de los impartidos. Uno de los alumnos comentó que se podía profundi-
zar en la segmentación y en el análisis sectorial. Otro alumno indicó la posibili-
dad de ampliar las cuestiones sobre integración vertical, diversificación, inter-
nacionalización y cooperación. 
Una segunda cuestión abierta hace referencia a la opinión de los alumnos de
cómo se podrían mejorar las clases teóricas y prácticas. Algunos indican que
sería más adecuado ir haciendo las prácticas en las clases teóricas ya que se haría
la clase más amena y se aclararían las dudas en ese momento. En este sentido,
se indica que la separación de clases teóricas y prácticas es perjudicial. Otro
alumno señala que las clases prácticas se podrían mejorar haciendo trabajos en
grupo y exponiéndolos en clase, indicando que esto lo han hecho en otras asig-
naturas y es como mejor se aprende y entiende la materia. También se comenta
que en las clases prácticas sería interesante la interacción de los alumnos bus-
cando y proponiendo ellos mismos casos y lecturas prácticas o bien proyectos de
empresas que consideren interesantes. De esta forma, una parte de las prácticas
podría ser la propia investigación de los alumnos recopilando nuevos casos y tra-
bajándolos ellos mismos, bien de forma individual o en grupo. Asimismo, se
señala sobre la posibilidad de intentar trabajar con una misma empresa a lo largo
de todos los temas de las asignaturas y actualizar los casos. 
Por lo que respecta a las clases teóricas que se imparten a través de transpa-
rencias, algunos alumnos indican que las mismas se deberían dejar en fotoco-
piadora o facilitar el material a través de Internet o con la publicación de un
libro, de forma que se evitase el hecho de copiar esas transparencias y poder
atender más la explicación del profesor; sin embargo, otros alumnos comentan
que les parece bien el sistema de las clases teóricas ya que la necesidad de copiar
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las transparencias hace que sigan mejor la clase, aunque el resto depende de lo
ameno que lo sepa hacer el profesor con ejemplos, participación, etc.
Por otro lado, los alumnos indican que se podría buscar mayor información
de primera mano, como por ejemplo, obtener algún plan estratégico de alguna
empresa y compararlo y debatirlo en clase. Además, señalan que la estrategia
está muy relacionada con la función del director general, sin embargo no hay un
contacto real con esa personalidad, pudiendo ser interesante discutir lecturas y
casos prácticos que traten específicamente sobre el trabajo y experiencias de
directores generales, o incluso buscar la colaboración de alguna empresa para
que el director general imparta una charla sobre su trabajo diario y sobre la
forma de formular e implantar la estrategia, planteando también la posibilidad de
visitar alguna empresa. Además, algunos comentarios hacen referencia a que
sería interesante que los profesores informaran a los alumnos sobre las confe-
rencias o cursos relacionados con la Dirección Estratégica.
Igualmente, se realizan tres cuestiones abiertas sobre el sistema de evalua-
ción de las asignaturas. Las dos primeras hacen referencia a si consideran ade-
cuado el tipo de examen teórico y práctico, invitándoles a proponer alguna alter-
nativa. Hemos de indicar que la parte teórica se evalúa a partir de un test. La
mayor parte de los alumnos encuestados señala que sí le parece adecuado. Con
todo, algunos proponen como alternativa la utilización de preguntas de desarro-
llo, o incluso un examen oral, y que en el test no penalicen las preguntas mal
contestadas. Por su parte, la evaluación de la parte práctica se realiza a través de
un caso práctico similar a los utilizados en clase. De nuevo, la mayoría de los
alumnos indica que están de acuerdo con este examen, planteando algunos como
alternativa que se incorporen las preguntas prácticas en el test, y que el examen
se parezca más a los casos vistos en clase. 
En la tercera cuestión vinculada a la evaluación, se pide opinión a los alum-
nos sobre si preferirían que se tuviese en cuenta en la calificación final de la
asignatura otros aspectos aparte del examen teórico-práctico final. La mayor
parte considera que también debería valorarse la asistencia y participación en
clase así como la posibilidad de realizar pruebas parciales que eliminasen mate-
ria. La gran mayoría de los alumnos que aportan algún comentario en esta ter-
cera cuestión de la evaluación considerarían interesante y adecuado que forma-
ra parte de la evaluación la realización y entrega de trabajos. Algunos de ellos
comentan que hay compañeros que no entran a clase porque tienen los apuntes,
y una forma de conseguir que asistiesen a las clases sería incentivarlos a través
de la valoración de la participación o de la entrega de los trabajos. Con todo,
también debe indicarse que hay alumnos que no opinan y otros que explícita-
mente señalan que prefieren no realizar trabajos ni prácticas a presentar.
Una de las principales novedades de este año, como ya hemos comentado, ha
sido la reflexión acerca de la metodología de evaluación, teniendo en cuenta la
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apreciación de los miembros de la red y las opiniones de los alumnos. Las accio-
nes emprendidas y los resultados obtenidos acerca de este tema lo recogemos en
el siguiente punto. Con todo, antes de ello, podemos indicar, que las acciones pla-
nificadas previamente han sido desarrolladas adecuadamente, de forma que se
han podido alcanzar los objetivos planteados y subsanar en cierto grado algunas
deficiencias que se habían detectado en cursos anteriores. Por tanto, pensamos
que se está consiguiendo (ya que es un proceso de mejora continua) la mejora de
la calidad de la docencia y el aprendizaje de los alumnos, objetivo principal de
este proyecto. 
3.2. EXPERIENCIAS DE LOS CAMBIOS INTRODUCIDOS EN EL SISTEMA DE EVALUA-
CIÓN
En el proyecto del año anterior ya surgió en varias reuniones de nuestra red,
muchas veces sin tenerlo planificado de antemano, una discusión y reflexión
acerca de aspectos vinculados con el sistema de evaluación. La cuestión princi-
pal que nos planteábamos era cómo podíamos mejorar esta evaluación. 
Desde un punto de vista metodológico, una de las principales clasificaciones
de los sistemas de evaluación es la que se basa en la localización temporal de la
misma, pudiendo distinguirse dos tipos fundamentales (Rodríguez, 1985): eva-
luación formativa y evaluación sumativa. La primera de ellas se refiere a la eva-
luación de los aprendizajes de los estudiantes mientras se desarrolla un curso, y
la sumativa hace referencia a la evaluación realizada al final del curso.
En nuestro caso, en los años en que se vienen impartiendo las asignaturas vin-
culadas a la Dirección Estratégica, la evaluación ha sido esencialmente sumati-
va. En años anteriores, incluso antes de comenzar los programas de investiga-
ción docente en redes, varios compañeros ya veníamos pensando y hablando
sobre posibles modificaciones y mejoras de la misma, tratando de incluir algún
aspecto adicional al tradicional examen teórico y práctico que realizábamos a
final de curso (o semestre). El año anterior, ya de manera más formal con el pri-
mer programa, se analizaron diversas alternativas. Además, junto con nuestra
propia reflexión, también queríamos conocer la opinión de los alumnos; éste fue
el principal motivo de incluir diversas preguntas sobre esta problemática en la
encuesta pasada a los mismos. 
De esta forma, tras las discusiones en el seno de nuestra red y la información
recogida en las encuestas del año anterior y en el primer semestre de este año, se
ha introducido un cambio que consideramos importante en dos de las asignatu-
ras vinculadas a la Dirección Estratégica (una asignatura optativa de la Diplo-
matura de Turismo y una asignatura troncal de la Licenciatura en Administración
y Dirección de Empresas). Además, como también veremos a continuación, se
ha tenido en mente en la introducción de este cambio el hecho de que pueda ser
de utilidad para la reflexión futura y necesaria acerca de los créditos ECTS. 
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El principal cambio y mejora que queríamos introducir era pasar de un siste-
ma de evaluación sumativo a otro formativo, tratando de tener en cuenta el tra-
bajo del alumno a lo largo del curso. Parecía claro, tras nuestras propias refle-
xiones y las opiniones de los alumnos, que este tránsito se podía llevar a cabo a
través de intentar tener en cuenta aspectos como la asistencia, la participación en
clase y la entrega de trabajos. La idea era introducir algún tipo de mejora, pero
siempre con el pensamiento de seguir reflexionando sobre el tema y de, si se
considerara conveniente, modificar algún aspecto en el futuro en el caso de que
supusiese una mejora del sistema de evaluación. 
En las discusiones de la red se veía de forma clara que la entrega de trabajos
podía ser la herramienta que permitiera mejorar la evaluación de los alumnos.
Sin embargo, había otras cosas que no estaban claras: ¿valorábamos también la
asistencia y participación?, ¿cómo?, ¿qué ocurriría con las personas que no pue-
dan asistir, por cualquier motivo, a clase? Estas preguntas daban lugar a la dis-
cusión de si la entrega de trabajos sólo podía ser realizada por las personas que
habitualmente fuesen a clase o por todos. Y, además, si esa puntuación obtenida
a partir de la entrega de trabajo iba a formar parte del diez (en cuyo caso, la
entrega de trabajos se consideraría como obligatoria, pudiendo realizarlos cual-
quier persona, asistiese o no a clase; cuando decimos obligatoria nos referimos
al hecho de que si algún alumno no entregaba los trabajos sabía que esos puntos
no los podía conseguir, aunque lógicamente dependía de él la decisión de entre-
garlos) o si sería puntuación adicional (como una forma de premiar sólo a las
personas que asistiesen regularmente a clase, que serían los únicos que podrían
entregar los trabajos). 
Dado que la red no tenía clara cuál era la mejor opción al existir diversas opi-
niones, se pensó utilizar dos alternativas, cada una de ellas en una asignatura dife-
rente. Así, en la asignatura Dirección Estratégica de la Empresa Turística (DEET)
la valoración de la entrega de trabajos se consideró formando parte del diez total.
Por su parte, en Dirección Estratégica y Política de Empresa II (DEPEII), la entre-
ga de trabajos sólo podía ser realizada por los alumnos que asistiesen regular-
mente a clase y la calificación de estos trabajos suponían un premio de puntua-
ción que se sumaría a los diez puntos posibles del examen teórico y práctico final.
A continuación detallamos la experiencia de ambas asignaturas.
En el caso de la asignatura DEET, en los años previos la metodología segui-
da consistía en clases magistrales apoyadas en transparencias junto con casos
prácticos realizados en el aula, así como otros aportados por el profesor al alum-
no y que éste realizaba en horas no lectivas. La calificación otorgada a cada parte
se distribuía de la siguiente forma: 6 puntos el examen teórico; 2,5 el examen
práctico, y 1,5 los trabajos realizados por cuenta del alumno. De esta forma, esta
asignatura ya contaba con una parte de la evaluación relativa a entrega de traba-
jos por parte del alumno. 
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En este curso 2002-2003, el principal cambio introducido es que los casos
aportados por el profesor al alumno han sido sustituidos por casos recopilados y
resueltos por éste último. El objetivo de ello es ejercitar al alumno en el proce-
so de búsqueda de lecturas, casos prácticos, artículos de opinión, etc. y posterior
selección de los mismos, que permitan ilustrar los diferentes conceptos y plan-
teamientos teóricos de la asignatura. Además, la evaluación positiva del trabajo
incluye también su exposición en el aula el día siguiente de clase después de la
entrega.
Algunas cuestiones de interés respecto a la innovación introducida es que los
alumnos que han realizado estas prácticas han sido 15 de los 29 matriculados.
Estas 15 personas asistían regularmente a clase. El trabajo que para el profesor
suponía este sistema es el de asesoramiento al alumno respecto a la búsqueda y
selección de artículos y su posterior corrección, tanto fuera como dentro del aula
en el momento de la exposición. Por su parte, las profesoras de la asignatura tra-
taron de aprovechar esta innovación para iniciar el camino hacia los créditos
ECTS, preguntando a los alumnos qué tiempo les había supuesto la búsqueda y
la resolución de los artículos. En este sentido, los alumnos indicaron que el tiem-
po medio empleado en la búsqueda y selección de artículos o casos había sido
aproximadamente de 8 horas al mes durante dos meses, y el tiempo medio de
resolución de cada artículo o caso había sido de 3 horas aproximadamente. A
cada alumno se exigía un mínimo de tres casos. Las principales fuentes utiliza-
das fueron Internet, prensa diaria, revistas del sector turístico y manuales docen-
tes, siendo la principal dificultad encontrada por parte del alumno la búsqueda
de artículos adecuados a la materia impartida y ajustados al sector turístico.
La novedad introducida es considerada como positiva, puesto que los alum-
nos han manifestado una mayor comprensión de la asignatura y una mejor pre-
paración de la materia de cara al examen tras realizar dicha labor. Este hecho se
ve reflejado en la evolución de la calificación media de la asignatura obtenida
por los alumnos en los tres últimos años:
– Curso 2000-2001: 6,36
– Curso 2001-2002: 5,5
– Curso 2002-2003: 7,11
Por lo que respecta a la asignatura DEPEII se estipuló que la entrega de tra-
bajos era opcional sólo para aquellos alumnos que asisten regularmente a las cla-
ses prácticas. El objetivo era el mismo que en el caso anterior, siendo la dife-
rencia que la entrega de trabajos (hasta un máximo de 3) suponía una puntuación
adicional de 0,25 por caso, aparte de los diez puntos que se pueden obtener con
el examen teórico y práctico. Con todo, para poder considerar la puntuación adi-
cional de estos trabajos, los alumnos debían alcanzar los mínimos requeridos en
el examen teórico y práctico. En general, se considera que esta innovación ha
tenido una buena acogida para ser el primer año (han entregado el trabajo apro-
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ximadamente 40 alumnos). A los alumnos que no realizaron ningún trabajo se
les preguntó el motivo, argumentando que les quitaba mucho tiempo y al pare-
cer no les compensaba. En cualquier caso, este sistema les ha ayudado a com-
prender mejor la asignatura, participar más en su desarrollo y comprender la difi-
cultad que supone para el profesor encontrar casos adecuados; además, algunos
alumnos han alcanzado el aprobado gracias a estos trabajos, y a otros les ha per-
mitido subir nota. 
Pensamos que debemos continuar reflexionando sobre el sistema de evalua-
ción en el futuro, sobre todo a raíz de la próxima adaptación a los créditos ECTS
que provocará un cambio de la metodología didáctica y, por tanto, de la evalua-
ción. 
3.3. REFLEXIONES SOBRE EL TRABAJO COLABORATIVO
Junto con la persecución de la mejora de la calidad docente, otro de los aspec-
tos clave del Proyecto de Investigación Docente en Redes es la dinámica de tra-
bajo en grupo que se ha desarrollado en el seno de la red. En este sentido, al igual
que el año anterior, hemos de destacar que para los participantes de nuestra red
el proceso de reuniones ha sido muy positivo, ya que se han ido aportando nue-
vas ideas de mejora de diferentes facetas de las asignaturas. Además, sin haber-
lo pretendido, se ha abierto el debate sobre otras cuestiones, en principio no
planteadas, pero que también pueden ser muy importantes para el futuro de las
asignaturas, por ejemplo, la posibilidad de editar algún material de apoyo para
los alumnos. 
Hemos de indicar que en la dinámica de las reuniones no han aparecido exce-
sivos problemas; lógicamente, en ocasiones, había distintos puntos de vista
sobre diversos temas, pero, normalmente, se lograba llegar a un consenso. Cier-
tamente, se produjeron debates de interés no sólo por el contenido de los mis-
mos sino por el hecho de compartir conocimientos y experiencias entre los
miembros del grupo. En nuestra opinión, éste ha sido uno de los aspectos más
positivos de este proyecto de trabajo cooperativo. 
En este sentido, en años anteriores los profesores de una misma asignatura ya
se solían reunir para discutir diferentes temas relativos a la misma. Sin embar-
go, el “valor añadido” de este proyecto ha sido el hecho de que, al reunirnos no
sólo los profesores de la misma asignatura sino todos los profesores que impar-
ten todas las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica, el debate ha sido
más rico al compartir y poner en común sus conocimientos y experiencias en un
mismo despacho un mayor número de personas. 
Por otra parte, una cuestión que considerábamos importante para la agilidad
de las reuniones es el hecho de tener predeterminado de antemano los principa-
les puntos a tratar en cada reunión. En cualquier caso, a veces se debatían cier-
tas cuestiones que en principio no estaban planteadas en el “orden del día”, pero
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que surgían como extensión o relación de los aspectos previstos. De hecho,
muchos de esos aspectos que surgían durante el desarrollo de las reuniones son,
como hemos señalado en párrafos anteriores, aspectos clave que pueden mejo-
rar la metodología docente en el futuro. 
Para terminar con este punto, nos gustaría hacer énfasis en que el trabajo
colaborativo realizado ha supuesto un aprendizaje para los participantes de la red
basado en la reflexión y en el trabajo sistemático. Por supuesto, para aprovechar
todo el potencial del trabajo en red deben superarse ciertas resistencias, sobre
todo las vinculadas al hecho de compartir nuestras experiencias y conocimien-
tos y la de aprender a recibir los conocimientos de otros miembros de la red.
Ciertamente, consideramos que la mutua confianza entre los participantes puede
ayudar a superar estas barreras, por lo que el desarrollo y mejora permanente de
esa confianza va a jugar un importante papel en el éxito de la red. 
4. CONCLUSIONES
En las páginas anteriores, hemos recogido el proyecto de investigación de
nuestra red “Dirección Estratégica de la Empresa”, analizando el proceso de
mejora de la calidad docente a partir del establecimiento de objetivos, el desa-
rrollo de líneas de acción concretas, los resultados obtenidos y una reflexión
sobre el trabajo colaborativo realizado. 
Obviamente, consideramos que todo proceso de investigación y acción diri-
gido a la mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos,
si bien puede tener un principio, es realmente un proceso de mejora continua. De
esta forma, los objetivos establecidos en este proyecto no se pueden considerar
totalmente alcanzados y, por tanto, las líneas de acción establecidas deben con-
tinuar desarrollándose en el futuro, tanto en la mejora permanente de los medios
didácticos utilizados en las clases teóricas y prácticas, el material empleado, el
sistema de evaluación así como la implicación del alumno a través de la obten-
ción de su opinión y valoración. 
Así, tratando de plantear algún tipo de propuesta sobre futuras redes, un posi-
ble proyecto, en la línea de lo comentado anteriormente, sería el de dar continui-
dad a los objetivos y acciones establecidos y desarrollados en el actual, tratando
de aprovechar y explotar todo el potencial de mejora continua en la docencia que
puede llegar a suponer el trabajo colaborativo de una red. Por otra parte, otras
cuestiones importantes sobre las que sería interesante conformar un nuevo pro-
yecto futuro, serían la posible elaboración de material didáctico de apoyo para los
alumnos de forma conjunta entre los miembros de la red, así como continuar con
el análisis de alternativas adecuadas de evaluación de los alumnos. Sin duda algu-
na, la adaptación de las asignaturas a los créditos ECTS englobarán e integrarán
muchos de estos cambios y mejoras. Este año se ha dado algún paso inicial en
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este sentido, aunque al año que viene, en el que el programa se va a centrar pre-
cisamente en esta adaptación, será un buen momento para profundizar en esta
problemática, con cuestiones tan importantes como la elaboración de las guías
docentes de las asignaturas o la obtención de información de los alumnos acer-
ca del tiempo que dedican, por ejemplo, a la búsqueda y análisis de casos prác-
ticos. 
También nos gustaría remarcar posibles acciones de mejora a raíz de los
comentarios de los alumnos, como la posibilidad de incluir casos sobre directo-
res generales, o seguir haciendo énfasis en el análisis de casos recopilatorios de
varios temas.
Debemos tener en cuenta que si bien las asignaturas tienen un tronco común,
las características específicas de cada una pueden hacer que se introduzcan
mejoras particulares adecuadas a alguna de ellas, como vimos en el caso de la
asignatura de Estrategias de Internacionalización con las lecturas sobre usos y
costumbres de países extranjeros.
Para terminar, nos gustaría resaltar de nuevo que la experiencia de este pro-
yecto de trabajo colaborativo ha sido considerada por todos los participantes de
la red como muy interesante y útil, por varios motivos:
– por los resultados obtenidos;
– por el diálogo realizado en el seno de la red;
– por las nuevas ideas surgidas del diálogo y de compartir información, pun-
tos de vista y conocimiento entre diversas personas;
– por la toma de conciencia y concreción de la filosofía de mejora continua
de la docencia, con un planteamiento de objetivos y líneas de acción;
– por el propio proceso de cooperación entre compañeros y el proceso parti-
cipativo de los alumnos.
Hemos de recalcar, por último, que una importante cuestión que va a influir en
el desarrollo efectivo de esa filosofía de mejora continua a partir del estableci-
miento de objetivos y acciones es la sistematización del proceso, cuestión sobre la
que también incide el trabajo en red. Por lo tanto, considerando nuestra experien-
cia, pensamos que debemos seguir aprovechando la “inercia” en la que nos hemos
introducido al utilizar este tipo de cooperación y colaboración entre compañeros. 
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6. APÉNDICES
Apéndice I. Reuniones de la red y actos en los que ha participado
El 4 de diciembre de 2002 se realiza una primera reunión convocada por el
ICE para ultimar algunos aspectos del programa del año anterior y dar inicio al
nuevo programa de este año 2002-2003. En esta reunión se comentaron algunas
de las temáticas posibles sobre las que pueden versar las diferentes redes, indi-
cándose también la posibilidad de que las redes antiguas puedan continuar con
los objetivos planteados en el programa del año anterior. En este sentido, nues-
tra red perseguía avanzar en el proceso de mejora continua ya iniciado, tratando
de alcanzar objetivos similares aunque enfatizando alguno de ellos como el pro-
ceso de evaluación.
Por su parte, en la reunión conjunta de las redes antiguas celebrada el 22 de
enero de 2003 se trataron diversos temas relativos al programa del año anterior
como la edición de esos proyectos (CD y libro) y las jornadas a celebrar sobre
ese programa. Asimismo, se señalaron otros aspectos como la remodelación de
la página web del ICE, la realización de seminarios y cursos específicos para
cubrir necesidades detectadas o la posibilidad de contar con un asesor externo
para ayudar a las distintas redes a solucionar sus dudas y problemas acerca de
diversas cuestiones didácticas. 
A finales de enero, en concreto el día 29, realizamos la primera reunión de la
red. Previamente se había hablado sobre la posibilidad de continuar en el Pro-
grama de Investigación Docente en Redes, cuestión sobre la que todos los miem-
bros estuvieron de acuerdo. Al convocar la reunión unos días antes, se planteó la
posibilidad de seguir con una mecánica similar a las reuniones del año anterior,
tratando todos los integrantes de recopilar nuevos casos prácticos para este año,
y de pasar una encuesta a los alumnos para obtener información acerca de diver-
sos aspectos de las asignaturas. Esta encuesta es la misma que se pasó el año
anterior, e iba a permitir comparar los resultados de ambos años. En esta reunión,
tras comentarse algunas ideas sobre el programa de este año, se recogieron los
diferentes casos aportados por los miembros de la red. También se comentó la
posibilidad de hacer énfasis este curso en el sistema de evaluación de las asig-
naturas vinculadas con la Dirección Estratégica, cuestión sobre la que se intro-
dujo alguna innovación en diversas asignaturas. 
Por otra parte, el ICE organiza tres reuniones para tratar diversas problemá-
ticas durante el mes de febrero. En concreto, el 5 de febrero se realiza una reu-
nión para las redes cuyos participantes impartan asignaturas con problemas de
rendimiento; el 12 de febrero se lleva a cabo una reunión para las redes que estén
realizando su proyecto de investigación en la articulación curricular de las TIC
o en aprendizaje no presencial; por último, el 17 de febrero se establece una reu-
nión para las redes que estén realizando su proyecto sobre los créditos ECTS o
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les interese hacerlo. En el caso de nuestra red, asistimos a las reuniones del 5 y
del 17 de febrero, ya que estamos interesados en mejorar el rendimiento de nues-
tros alumnos y, en el futuro, queremos avanzar en el camino de los créditos
ECTS. 
El 27 de febrero realizamos la segunda reunión de la red, con la principal
novedad de que a la misma asiste el asesor del ICE D. Manuel Rico Vercher, pre-
via solicitud. En esta reunión, el profesor D. Manuel Rico nos asesoró sobre
aspectos relativos a la evaluación de las asignaturas, aunque también se trataron
otros temas de interés como el perfil de competencias del docente y algunas
cuestiones sobre los futuros créditos ECTS. Quisiéramos agradecer desde estas
páginas los útiles comentarios e ideas que nos aportó en esta reunión.
En marzo de 2003 varios profesores integrantes de la red participan en el
curso sobre “Diseño y tratamiento de encuestas”, curso organizado por el ICE en
función de las necesidades que se habían detectado en el funcionamiento de las
redes.
El 3 de abril de 2003 realizamos una nueva reunión de nuestra red en la que
planificamos nuestra participación en las I Jornadas de Redes de Investigación
en Docencia Universitaria a celebrar en mayo. También se discuten diversos
aspectos acerca de las dos reuniones de redes a las que asistimos en febrero (la
de asignaturas con problemas de rendimiento y la de las redes interesadas en los
créditos ECTS). Asimismo se aportan nuevos casos prácticos a utilizar por las
diversas asignaturas, indicándose los temas, tópicos o capítulos en los que podrí-
an ir encuadrados. Por último, se sigue discutiendo acerca de la mejora del sis-
tema de evaluación, señalándose la necesidad de recibir asesoramiento por parte
del ICE.
Esta petición de asesoramiento se concreta en la reunión mantenida por el
coordinador de la red con Dª Mª Ángeles Martínez el 6 de mayo. En esta reunión
se planteó la problemática y características de las asignaturas vinculadas a la
Dirección Estratégica de la Empresa para acometer la mejora del sistema de eva-
luación. Se indicaron las ideas planteadas por los miembros de la red así como
los comentarios de los alumnos en las encuestas del año anterior. La profesora
Dª Mª Ángeles Martínez, además de indicar varias ideas de interés, nos facilitó
el acceso a bibliografía especializada en didáctica y evaluación, por todo lo cual
también quisiéramos manifestar nuestro agradecimiento a su labor. 
El 8 y 9 de mayo nuestra red participa en las I Jornadas de Redes de Investi-
gación en Docencia Universitaria, con la comunicación titulada “Mejora de la
calidad docente en Dirección Estratégica de la Empresa” presentada en la mesa
de “Rendimiento y satisfacción en el aprendizaje”. Esta comunicación se basa-
ba en la experiencia de nuestra participación en el Proyecto de Investigación
Docente en Redes del año 2001-2002.
El 2 de junio se celebra la última reunión conjunta de todas las redes, donde
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se informa de los plazos para entregar las memorias de este año 2002-2003 y de
otras cuestiones vinculadas al programa. Asimismo, se señala que el Programa
de Investigación Docente en Redes tendrá continuidad en el próximo año 2003-
2004, con un tema central: los créditos ECTS.
A mediados de junio, varios miembros de la red participan en el curso “El
portafolio docente: una herramienta para documentar y evaluar la docencia”,
curso organizado por el ICE acerca del portafolio como documento en el que un
profesor resume sus méritos docentes y los resultados del aprendizaje de sus
estudiantes. 
Finalmente, la última reunión de la red se realizó el 26 de junio y en la misma
se comentaron básicamente los resultados de la última encuesta. También se ana-
lizaron nuevos casos prácticos, que se podrían introducir en las clases prácticas
del siguiente curso.
Apéndice II. Nuevas lecturas y casos prácticos recopilados (tabla 3) 
TÍTULO
Los jugueteros gallegos buscan mercados
para crecer en el exterior
Riu Hoteles
Kinepolis Paterna rentabiliza el negocio
del ocio
Iberia afronta con éxito la crisis del sector
Restaurante El Pino Vedat: reinventar la
hostelería
Los inmigrantes revolucionan la econo-
mía
Dia: el negocio de ahorrar
Flex y Pikolin: un mercado sin descanso
A vista de águila: tendencias sociales y
tecnológicas
El mercado mundial del medio ambiente
Vincci Hoteles: volver a empezar
No se guíe por la filosofía militar
FUENTE
La Voz de Galicia, enero 2003
www.riu.com
Economía 3, noviembre 2002
Economía 3, octubre 2002





El Exportador, noviembre 2002













- Estrategias de negocio
- Estrategias corporativas
- Estrategia militar
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TÍTULO
La incertidumbre ahoga al turismo
Habitaciones vacías
Coca-Cola cambia el rumbo para no per-
der la chispa
Trenes Al Andalus y Transcantábrico: el
privilegio de viajar en un hotel de lujo
Lilly: productos farmacéuticos
Sector de bares de copas
L’Oréal: sombra aquí, sombra allá
Porcelanosa: diversificar bajo pedido
Carly Fiorina: el triunfo de la ilusión
Audi ofrece a SEAT su estructura para
entrar en el mercado latinoamericano
Cebrián (Grupo Prisa): “Buscaremos
alianzas en artes gráficas y venderemos
empresas no estratégicas”
Compañías aéreas: un cielo abierto a
todos
Parque de atracciones: evitar la caída
Carmencita: un sabor especial en los mer-
cados internacionales
Germaine de Capuccini: exportando salud
y belleza para la piel
Infinity System (Airis): el nuevo rey del
portátil
FUENTE
El País Negocios, 9-3-2003
El País Negocios, 9-3-2003
ElPais.es, 11-3-2001
Empresa y Finanzas, 13-7-2001
Andreu et al. (1997): La organi-
zación en la era de la informa-
ción
Emprendedores
Emprendedores, nº 60, 2002






El Exportador, junio 2002; Eco-
nomía 3, Diciembre 1996 y
mayo 1999; Información, 25-11-
2000, 15-11-2001 y 18-11-2001
El Exportador, febrero 2002;
Economía 3, octubre 1992, sep-
tiembre 1996 y junio 1999;
www.germaine-de-capuccini.es
Actualidad Económica, 10 a 16






























¿Es esto un McDonald’s?
Sol Meliá y Rank Group crean joint ven-
ture para proyecto hotelero
Unión Fenosa después de la tormenta
Energizer adquiere Wilkinson para hacer
frente al grupo Gillette-Duracell 
Chupa-chups reorienta su estrategia en
China y se une al grupo local Tingyi
Organización tipo matriz en una compa-
ñía global diversificada
Equipos interdisciplinarios de producción
en Chrysler
Unilever
El último golpe de efecto de Sol Meliá
Leche Pascual huye del frío
ISS comprará más empresas en España y
diversificará su negocio
Cortefiel, McDonald’s, Bocatta y Pressto
se unen para negociar el precio de la luz




Actualidad Económica, 17 a 23





Expansión, edición Cataluña, 5-
2-2003
Libro de Thompson y Strickland
(1994), pp. 262-263
Libro de Hill y Jones (1996), pp.
321-322




El País Negocios, 24-11-2002
Expansión, edición Cataluña, 18-
2-2003
Expansión, 23-12-2002





- Factores clave de éxito
- Segmentación
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La aplicación de la pedagogía activa de la investigación-
acción y las novedades introducidas por el proceso de conver-
gencia europea en la educación universitaria condujeron a la red
a proponerse la necesidad de reflexionar sobre la conversión de
la tutoría en medio para fomentar el aprendizaje activo del alum-
no/a. Tras la lectura de bibliografía especializada y el análisis de
una encuesta a los alumnos/as, se elaboraron y pusieron en
práctica cuatro modelos de tutoría. En términos generales, se ha
conseguido que la tutoría se erija en un eje fundamental de la
metodología docente e implicar al alumnado en el aprendizaje
activo. También ha sido posible detectar las carencias de técni-
cas de estudio del alumno/a y de enfoque en la metodología
docente. Por último, se ha observado un mayor grado de satis-
facción del alumnado y una demanda de mayor participación en
su propio aprendizaje.
4.4. LA TUTORÍA: UNA HERRAMIENTA PARA EL
APRENDIZAJE AUTÓNOMO, REFLEXIVO Y CRÍTICO
A. Bia Platas1; M. M. Carrasco Andrino2 ; M. Jiménez Delgado3; 
A. Montes Fernández4;  M. Moreno Seco5
1Departamento de Lenguajes y  Sistemas Informáticos, 2Departamento de Derecho Internacio-
nal Público y  Derecho Penal, 3Departamento de Sociología I y  Teoría de la Educación,
4Departamento de Filologías Integradas y  5Departamento de Humanidades Contemporáneas
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
La red Investedu fundamenta su investigación docente interdisciplinar par-
tiendo de la idea de que la educación es una práctica social en una sociedad demo-
crática. Existen diferentes formas legítimas de investigación científica, cada una
de ellas con sus propios modelos epistemológicos internos y orientadas hacia la
satisfacción de diferentes intereses y necesidades humanas (Habermas). De todas
ellas optamos por la investigación educativa crítica, esto es, por una forma de
investigación moral y reflexiva que pretende, en última instancia, el cultivo de
aquellas cualidades que fomentan el desarrollo de individuos racionales, autóno-
mos y críticos y, por tanto, el crecimiento de sociedades democráticas.
Teniendo en cuenta las aportaciones de la pedagogía crítica y de autores
como Carr y Kemmis consideramos que el proceso de enseñanza-aprendizaje
debe estar sometido constantemente a investigación. En este sentido, entende-
mos que la metodología llamada de investigación-acción es la más apropiada
para afrontar nuestros objetivos desde una perspectiva interdisciplinar. “La
investigación-acción crítica es siempre concebida en relación con la práctica; su
razón de existir es la mejora de la práctica” (Kincheloe, 1991, pp.19-20). En con-
secuencia, el método de trabajo de la red se apoya en la investigación-acción
como relación dialéctica entre teoría y práctica, entre prácticas educativas y
supuestos teóricos. Con ello, se persigue el fomento del diálogo, el debate racio-
nal compartido y, en definitiva, la mejora de la práctica docente universitaria.
Además, el carácter interdisciplinar de este grupo de trabajo facilita la reflexión
sobre los elementos comunes de la enseñanza universitaria que la caracterizan y
la definen frente a la enseñanza que se desarrolla en otros niveles educativos.
En este punto el reto que supone el proceso de convergencia europea en mate-
ria de educación superior ha servido de incentivo a la red para proponerse un
cambio de metodología docente en el que se impulse el aprendizaje autónomo
del alumno/a, dotando de un contenido verdaderamente significativo a las tuto-
rías y propiciando una mayor participación del alumno/a en el aula. La acción
tutorial se convierte así en una herramienta metodológica característica de la
enseñanza universitaria.
En consecuencia, el objetivo de este grupo de trabajo se concentra en el dise-
ño y aplicación de un modelo de tutorías que cumpla con las siguientes finali-
dades:
1) Incentivar la participación activa, autónoma y crítica de los alumnos/as en
el propio proceso de aprendizaje.
2) Convertir la tutoría en un recurso metodológico central, en que el profe-
sor/a tenga una función orientadora e incentivadora del proceso de apren-
dizaje de los alumnos/as.
3) Propiciar el desarrollo de estrategias de estudio y reflexión individuales y
grupales de carácter colaborativo.
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4) Desarrollar de forma equilibrada conocimientos conceptuales, herramien-
tas de procedimiento y actitudes en el alumnado, esto es:
a) conocimiento y uso preciso de conceptos propios de la disciplina,
b) desarrollo de técnicas y procedimientos específicos de estudio e inves-
tigación: búsqueda bibliográfica, relación de doctrinas, construcción
de esquemas relacionales, diseño de proyectos de investigación, ela-
boración de interrogantes, hipótesis de trabajo, conclusiones, etc.
c) fomento de la curiosidad investigadora y crítica, de actitudes coopera-
tivas frente a las competitivas, de hábitos de trabajo participativos y
colaborativos.
2. MÉTODO
La metodología adoptada se corresponde con la propia de la investigación-
acción ya mencionada. El carácter interdisciplinar de la red ofrece la ventaja de
destacar los aspectos comunes, básicos y esenciales en la práctica docente uni-
versitaria. El programa de trabajo ha comenzado con la recopilación y análisis
teórico de la función y el contenido de las tutorías en el ámbito universitario. En
una segunda fase, se ha realizado una indagación empírica de las posibles cau-
sas de la escasa participación y del mayor o menor interés del alumnado en dis-
tintas materias, a través de una encuesta confeccionada por la red. En una terce-
ra etapa, a la vista de los resultados y del análisis de la información así obtenida
se han elaborado y aplicado cuatro modelos de tutorías que, de acuerdo con las
finalidades preestablecidas, se adaptasen a las peculiaridades de las distintas dis-
ciplinas implicadas.
2.1. IMPLICACIÓN DEL ALUMNADO EN EL APRENDIZAJE
De acuerdo con la metodología de la investigación-acción se consideró nece-
sario averiguar la opinión que el alumnado tenía respecto de las asignaturas que
imparte cada uno de los miembros de la red y sobre la metodología docente que
normalmente se viene aplicando en las aulas universitarias. El objetivo era
incrementar la participación del alumno en clase, de forma que la recogida de
datos se dirigió a un conocimiento más profundo de la motivación con la que
llega el alumno al aula y de las competencias instrumentales con las que cuen-
ta para enfrentarse al estudio de la materia. La bibliografía manejada (Gragg.
C.I.,1994, pags. 130 y sigs.) sirvió de orientación para la elaboración de una
encuesta, cuyo modelo y datos empíricos se recogen en el Anexo, y de la que
pueden extraerse los siguientes resultados, en los que a pesar de la diversidad de
las materias se observa una curiosa coincidencia entre las opiniones y preferen-
cias del alumnado:
En primer término, mayoritariamente se considera que la asignatura que se
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cursa es muy importante para la formación profesional correspondiente1, lo que
representa un indicativo de que los alumnos llegarían motivados al aprendizaje
de la materia. Si bien, sólo buscan aprender las nociones básicas e imprescindi-
bles. No hay, pues, una conciencia de competencia entre ellos.
En segundo lugar, la metodología docente tradicionalmente aplicada –clase
magistral– es desaprobada de forma mayoritaria. Se prefiere la clase práctica,
esto es, el estudio de cuestiones teóricas desde su dimensión práctica o de apli-
cación a supuestos o casos reales. El sistema de evaluación elegido varía. Si lo
tradicional en la materia ha sido el examen oral, la primera opción se decanta a
favor del carácter escrito de la prueba; mientras que si el examen ya venía sien-
do escrito, el alumno/a prefiere un sistema de aprendizaje y evaluación conti-
nuados.
En tercer término, por lo que se refiere a las buenas y malas cualidades del
docente universitario resulta muy significativo que se otorgue prioridad al domi-
nio de la materia y a la claridad de exposición frente a la amabilidad en el trato
o la capacidad de motivación. Quizá ello sea debido a que las habilidades que se
exigen por el profesor/a para superar la materia son en su mayor parte de carác-
ter cognitivo (repetición de conceptos, relación de conocimientos, etc.), y pocas
de carácter más creativo (búsqueda, análisis de fuentes documentales, resolución
clínica de casos reales, capacidad expositiva, etc.). Este alejamiento de la reali-
dad práctica de los estudios universitarios es tal vez uno de los factores que pro-
vocan el escaso interés por continuar formándose con cursos de doctorado o de
maestría.
Finalmente, sorprende que el alumnado universitario no se encuentre prepa-
rado para abordar el estudio de las asignaturas. Así se confiesan carencias en
habilidades instrumentales como son el análisis o síntesis de textos, elaboración
de apuntes, búsquedas bibliográficas, presentaciones orales, idiomas, etc. Quizá
sería interesante por tanto que desde ámbitos institucionales se considere la posi-
bilidad de establecer una “semana de bienvenida” a la Universidad, en la que se
ilustrase al alumnado de los primeros cursos de carrera en técnicas de estudio,
instrumentos disponibles en las bibliotecas, reglamentación universitaria, etc.
1 Téngase en cuenta que los alumnos proceden de carreras muy diversas, en donde las materias impartidas
son troncales u obligatorias en el plan de estudios correspondientes. Además el grado de importancia de
dichas materias se pone en relación con su formación profesional posterior, lo que resulta sumamente sig-
nificativo.
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2.2. MODELOS DE TUTORÍAS PROPUESTOS
Modelo A
Implica una nueva estructuración de la asignatura en la que fue aplicada,
“Teorías e Instituciones Educativas Contemporáneas”, impartida en la Diploma-
tura de Maestro. La materia objeto de estudio es presentada durante el primer
mes o los primeros meses, con el fin de que los alumnos/as decidan qué temas
les despiertan más interés y sobre cuál o cuáles quieren profundizar. La acción
tutorial asociada a esta práctica docente se realiza a través de sesiones indivi-
duales y grupales de carácter consultivo y/o expositivo.
A comienzo del curso se fija un cronograma de sesiones que siguen este
orden periódico:
1. sesión tutorial de consulta individual con cita previa.
2. sesión tutorial grupal de debate sobre los planteamientos básicos de cada
tema.
3. sesión tutorial individual de lecturas para una mayor profundización de la
materia.
4. sesión tutorial grupal de exposición y debate a partir de las lecturas reali-
zadas.
Este modelo implica la realización de las siguientes actividades:
R diseño individual de la asignatura a partir de las directrices marcadas en el
programa y de los contenidos propuestos por el profesor/a en clase.
R intercambio de interrogantes, ideas, hipótesis de trabajo, referencias biblio-
gráficas, es decir, trabajo colaborativo.
R lectura de la bibliografía complementaria recomendada.
R exposición oral y escrita de trabajos específicos y monográficos en tutorías
grupales (en un seminario voluntario posterior y/o paralelo a las tutorías).
Modelo B
Este modelo pone en práctica un sistema tradicional de consulta en el que la
tutoría se utiliza para que el alumno/a resuelva dudas, comente trabajos, solu-
cione cuestiones administrativas y de evaluación, etc. Se ha implantado en la
asignatura “Alemán. Lengua C” de la Licenciatura en Traducción e Interpreta-
ción.
Lo novedoso de este modelo reside en la estructuración de la propia tutoría
que persigue una mayor eficacia en la administración del tiempo y rendimiento
docente y discente. Así, se ha detectado que los alumnos en las tutorías plante-
an, en muchos casos, preguntas muy específicas relacionadas, por una parte, con
los contenidos de clase, a saber:
R dudas que han surgido en clase y que no han podido ser resueltas en el aula
por diversos motivos (falta de tiempo, vergüenza, reparo a preguntar, etc.)
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R comentarios sobre los trabajos que se han de entregar a lo largo del curso
R preguntas acerca del examen escrito y oral
R revisión de exámenes (en los meses de febrero y junio)
Por otra parte, otro conjunto de cuestiones se concentran en temas que están
relacionados con los estudios universitarios en general:
R preguntas sobre estancias en el extranjero (información sobre becas especí-
ficas como la Sócrates, o sobre problemas prácticos de gestión de una
estancia breve de verano)
R razones por las que el alumno/a fracasa en los estudios
R información sobre cursos de postgrado y doctorado
Para ello, el tiempo de dedicación por parte del profesor/a es diverso y está
en función de los temas que los alumnos/as desean tratar en la tutoría. Muchas
veces, el asesoramiento relacionado con las estancias en el extranjero, el fraca-
so en los estudios o cuestiones sobre el futuro son muy personales y requieren
por parte del profesor/a un tratamiento más detenido y cuidadoso en el trato que
las preguntas relacionadas con el contenido de la materia de estudio. Por otra
parte, los alumnos/as optimizan su tiempo en cuanto que no necesitan esperar su
turno para ser atendidos por el profesor. Para solventar estos inconvenientes
prácticos y fomentar al mismo tiempo la máxima dedicación por parte del pro-
fesor/a se ofrecen varias propuestas de canalización de la acción tutorial.
La primera consiste en que los estudiantes soliciten cita previa mediante
correo electrónico o personalmente y expongan las cuestiones que quisieran tra-
tar en la tutoría. El profesor/a, en función de la complejidad de la cuestión, le
asigna al estudiante un día y una hora y de esta manera puede calcular el tiem-
po que va a necesitar con un estudiante, citando a otro para más adelante. Se eli-
mina, así, el tiempo muerto de espera y además se consigue otra ventaja: el pro-
fesor conoce el motivo de la tutoría y puede prepararla (recopilando información
con antelación, por ejemplo al consultar las cuestiones administrativas, hacien-
do posible una mejor y más eficaz orientación del alumno). Se consigue pues
una mayor eficacia.
La segunda propuesta no es más que una variante de la primera, y consiste en
dividir los días de las tutorías en asuntos específicos, de manera que, por ejem-
plo, uno de ellos se dedique a la corrección de trabajos y preguntas relacionadas
con las clases y exámenes; en otro se traten los asuntos administrativos (conva-
lidaciones, modificaciones de actas, etc.) y en otro las cuestiones de índole más
personales (fracaso, estancia en el extranjero, continuación de estudios tras fina-
lizar la carrera). El inconveniente que puede presentar este tipo de organización
de las tutorías es que los estudiantes sólo dispondrán de un sólo día a la semana
para exponer su asunto. Si el estudiante desconoce el día asignado para dicho
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asunto puede haberse desplazado en vano a la tutoría. Este sistema dota a la
acción tutorial de una cierta rigidez.
Modelo C
Con este modelo se persigue aprovechar las nuevas tecnologías para la reali-
zación de las tutorías. Fue llevado a efecto en la asignatura “Historia Contem-
poránea Universal II” de la Licenciatura en Historia. El uso de las nuevas tec-
nologías en el caso de la Universidad de Alicante se concreta en el Campus Vir-
tual o en el Microcampus. La consulta se formula de manera no presencial por
medio de estos instrumentos virtuales. El profesor/a resuelve las cuestiones a tra-
vés del correo electrónico o en caso necesario concierta una tutoría presencial.
Las dudas recurrentes se resuelven de forma general, publicándolas en el
apartado de “preguntas frecuentes” del Campus Virtual. El profesor/a se conec-
tará a esta herramienta en un horario previamente establecido, de manera que no
cree incertidumbre al alumno/a por el tiempo transcurrido desde que éste for-
muló su consulta.
Este modelo de tutorías elimina el problema de que el horario de tutorías coin-
cida con el de las clases de algunos alumnos/as, pues como en ocasiones han
señalado esta razón les impide acudir a la tutoría. Además, en esta asignatura y en
general en esta titulación hay un alto porcentaje de alumnos que han accedido con
la prueba de mayores de 25 años y suelen tener obligaciones laborales que les res-
tan tiempo para presentarse en el despacho del profesor/a en las tutorías.
Una segunda ventaja que introduce es acostumbrar a los alumnos/as a recu-
rrir al Campus Virtual y al Microcampus y a consultar la sección de “preguntas
frecuentes”, evitando monótonas repeticiones. El inconveniente es que el con-
tacto entre el profesor y el alumno no es real sino virtual, lo que puede dificul-
tar la comunicación entre ambos. Se ha intentado paliar dicho inconveniente
recurriendo a la cita para una tutoría presencial.
Modelo D
Este modelo se ha aplicado en la asignatura “Derecho Penal I”, de la Licen-
ciatura en Derecho, en la que año tras año se observa un gran índice de no pre-
sentados. Los grupos son, pues, muy numerosos y compuestos por repetidores
que cursan la asignatura por segunda o más veces, aunque no hayan concurrido
al examen final. La hipótesis de la que se ha partido en el diseño de este mode-
lo de tutorías es que una de las razones fundamentales del alto índice de no pre-
sentados es la propia dificultad de la materia caracterizada por un elevado grado
de abstracción y por una gran extensión en los contenidos. Desde esta perspec-
tiva, la tutoría se ha enfocado como una herramienta docente para fomentar un
trabajo continuado de la materia en la que se ha tratado de desarrollar la capaci-
dad comprensiva y las habilidades aplicativas, de deducción, síntesis y análisis.
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Su puesta en práctica ha partido de la voluntariedad del alumno/a en la asun-
ción de este método de aprendizaje. En concreto, el grupo inicial se constituye
aproximadamente con treinta alumnos/as, si bien sólo la mitad se mantuvieron
en este nuevo sistema hasta final de curso.
El modelo que se propone se asocia con el establecimiento de un sistema
de aprendizaje y evaluación diferente a los desarrollados tradicionalmente. Las
tutorías servirán para resolver de forma individual y/o grupal todas las cues-
tiones relativas a la resolución de casos prácticos, la elaboración de esquemas
de trabajo, orientación de bibliografía, resolución y discusión de cuestionarios
de autoevaluación, etc. La tutoría se convierte así en una herramienta docente
de preparación de actividades en el aula y de evaluación. Este modelo de tuto-
ría exige que el profesor/a cite al alumno/a o al grupo de alumnos/as para un
día establecido.
Las consecuencias que ha tenido la aplicación de este modelo de tutorías pue-
den sintetizarse en tres:
– se consigue aumentar el número de presentados entre los alumnos/as que se
someten a este método de aprendizaje. Aquí hay que tener en cuenta que el
examen final es oral, para el que resulta fundamental el desarrollo de una
relación de confianza entre alumno/a y profesor/a, lo que se consigue con
la acción tutorial continuada.
– se logra también un mejor entendimiento de los contenidos de la materia,
incrementándose la participación en el aula (objetivo general marcado en el
trabajo de la red Investedu).
– los resultados académicos de los alumnos/as no son brillantes, a pesar del
trabajo continuado y tutorizado. Puesto que se ha comprobado la correcta
comprensión de la materia, la conclusión a la que se llega es que ello fue
debido a la falta de horas de estudio y asimilación por parte del alumno/a.
3. RESULTADOS
En primer lugar, hay que destacar la coincidencia en los objetivos persegui-
dos por los distintos modelos de tutoría, es decir, que ésta se convierta en un ele-
mento fundamental de la metodología docente, un complemento indispensable
de la clase magistral y del proceso de aprendizaje que se entiende como un pro-
ceso abierto a modificaciones en los contenidos y en la metodología.
En segundo término, la experiencia que se ha obtenido de su ejecución ha
resultado muy positiva. Por una parte, se ha conseguido un feed-back interesan-
te para detectar los problemas de aprendizaje del alumno/a y de enfoque en la
metodología docente. Por otra parte, se ha observado un mayor grado de satis-
facción del alumnado en su tarea de aprendizaje cuando se han organizado tuto-
rías colectivas, pues se desarrolla la empatía entre los compañeros y se consigue
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también una mayor proximidad con el profesor/a. Además, la introducción de
criterios de racionalidad en la organización del tiempo y de los temas ha resul-
tado muy beneficiosa.
Por último, los resultados de las encuestas realizadas sobre la motivación del
alumnado manifiestan que en la metodología docente se prefiere la clase prácti-
ca frente a la magistral, lo que nos da idea de que hay que introducir en la tradi-
cional exposición de la materia por el profesor/a los vínculos necesarios con la
práctica (comentarios de textos, análisis de películas, diagnósticos de supuestos
reales, etc.); una manera podría ser el uso del “método del caso”. El método de
evaluación elegido por la mayoría es el de carácter continuado, seguido del
escrito o práctico. Esto nos pone de manifiesto que el alumno/a está dispuesto a
trabajar más o de forma distinta si ello repercute en la evaluación final. Resulta
muy interesante que en las cualidades de un buen profesor/a se sitúen como poco
importantes la amabilidad en el trato, la capacidad para motivar o la objetividad
en la evaluación, destacando como fundamentales, en cambio, el dominio de la
materia y la claridad en la exposición. Asimismo resulta muy significativo que
los alumnos/as manifiesten tener dificultades para buscar bibliografía o para
analizar textos, y que por ello apreciarían un curso de técnicas de estudio. Esto
nos indica que se llega a la enseñanza universitaria sin haber cumplido objetivos
propios de las enseñanzas medias, lo que debería hacer reflexionar en vistas a la
elaboración de una prueba específica de ingreso en la Universidad. En el Anexo
ofrecemos la evaluación cuantitativa y cualitativa de la encuesta realizada.
4. CONCLUSIONES
A modo de conclusión puede decirse que las estrategias implementadas por
los miembros de la red para fomentar la participación son valoradas positiva-
mente. En efecto, se ha conseguido que grupos de alumnos/as extremadamente
pasivos hayan logrado llegar a formular dudas, observaciones y a exponer tesis
propias en la resolución de casos prácticos. Al profesor/a le ha servido, además,
para detectar carencias en competencias instrumentales básicas como la realiza-
ción de síntesis de temas, análisis de problemas, o de presentación oral y escri-
ta de las materias. En cualquier caso, creemos que se ha logrado favorecer el
aprendizaje activo y crítico, desarrollando técnicas y procedimientos de estudio
concretos: búsquedas bibliográficas, elaboración de esquemas, hipótesis de reso-
lución de casos reales, etc.
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6. ANEXO
MODELO DE ENCUES TA S OBRE MOTIVACIÓN DEL ALUMNADO
(La colaboración es anónima)
CURSO: 2 0 0 2 / 2 0 0 3
ASIGNATURA: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Ho mbre (H) o  Mujer (M): .  [  ]
Es  l a pri mera v ez que curs as  es ta as i g natura (po n el  número  de v eces ): .  [   ]
1 .  Tu v i s i ó n del  curs o :
1.1. ¿Qué importancia tiene para ti esta asignatura en el conjunto de tus estudios?
meno s  [1 ] [2 ] [3 ] [4 ] [5 ] más
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
1.2. ¿Cuáles de las materias recogidas en el programa de la asignatura despierta
más tu interés?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
1.3. ¿En qué áreas te sientes más confiado y en cuáles apreciarías ayuda especial?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
1.4. ¿Qué esperas aprender en este curso?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2 .  Meto do l o g í a:
2.1. ¿Te parece adecuado el sistema de enseñanza de esta materia? ¿Qué sugerencias
tienes?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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2.2. Numera del 1 (mejor) al 5 (peor) a los siguientes métodos de enseñanza:
R [ ] clase magistral tradicional
R [ ] clase práctica
R [ ] trabajos en grupo, lecturas, síntesis
R [ ] seminarios
R [ ] otros (indique cuáles)
2.3. Numera del 1 (mejor) al 5 (peor) a los siguientes sistemas de evaluación:
R [ ] examen oral
R [ ] examen escrito
R [ ] examen tipo test
R [ ] examen práctico
R [ ] evaluación continuada durante el curso
R otros (indique cuáles):
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2.4. Numera del 1 (más importante) al 5 (menos importante) las cualidades que te
parecen importantes para un buen profesor:
R [ .  ] que domine la materia
R [ .  ] que sea amable en el trato
R [ .  ] claridad en la exposición
R [ .  ] que sepa motivar a los alumnos
R [ .  ] que sea justo en la evaluación
R otros (indique cuáles): 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2.5. ¿Consideras que sabes estudiar de forma eficaz o crees que necesitarías un
curso de técnicas de estudio?
neces i tas  curs o  [1 ] [2 ] [3 ] [4 ] [5 ] eres  efi caz
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2.6. ¿Consideras que sabes:
R tomar apuntes ......................................... poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R buscar bibliografía................................... poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R buscar información por Internet .................. poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R analizar textos ........................................ poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R ¿usas la Internet? ..................................... poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R ¿usas el Campus Virtual? ........................... poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
R ¿consultas la página Web de la asignatura? .... poco [1] [2] [3] [4] [5] mucho
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
89
3 .  Pres upues to s  pers o nal es  del  co no ci mi ento :
3.1. Describe con todo el detalle que quieras una experiencia especialmente grati-
ficante y otra especialmente negativa en tu vida académica. ¿Por qué las has
elegido? ¿Qué has aprendido?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3.2. ¿Por qué has decidido hacer una carrera universitaria? ¿Por qué ésta?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4 .  Pers pecti v as  de futuro :
4.1. ¿Cuáles son tus planes académicos (especialización, másters, doctorado,
etc.)?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4.2. ¿Qué piensas hacer cuándo acabes la carrera?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4.3. ¿Qué es lo que crees que deberías haber aprendido cuando acabes la carrera?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS
1. DERECHO PENAL I, GRUPO 2º E- CURSO 2002/03
Nº de encuestados: – mujeres: 25: 12 cursan la asignatura por primera vez.
9 cursan la asignatura por segunda vez o más.
– hombres: 12:6 cursan la asignatura por primera vez.
5 cursan la asignatura por segunda vez o más.
. . . .
1 .  Tu v i s i ó n del  curs o :
1 . 1 .  Impo rtanci a de l a as i g natura:
a) muy importante o básica : 17 (mujeres) 9 (hombres).
b) como las demás: 3 (mujeres) 2 (hombres).
c) no sabe: 1 (mujer).
d) un repaso de una materia importante en Alemania: 4 (mujeres).
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1 . 2 . Materi as  i nteres antes  del  pro g rama:
a) relativas a la pena: 14 (mujeres), 5 hombres.
b) relativas a la teoría jurídica del delito: 4 mujeres, 2 hombres.
1 . 3 . Á reas  en que s e s i ente más  co nfi ado  o  neces i ta ay uda
Entre las mujeres, algunas necesitarían ayuda en temas de antijuridicidad y culpabili-
dad, las alumnas Erasmus señalan las dificultades lingüísticas. Entre los hombres,
cuatro señalan todas las materias y el resto hace referencia a exámenes orales, a las
diversas posiciones doctrinales.
1 . 4 . ¿Qué es peras  aprender es te curs o ?
Tanto los hombres como las mujeres buscan aprender los conceptos básicos del DP I
que les sirvan para entender el DP II,  y dos mujeres inciden en su aplicación práctica.
2 .  Met o do l o g í a:
2 . 1 . ¿Te parece adecuado  el  s i s tema de ens eñanza de es ta materi a?
¿Qué s ug erenci as  ti enes ?
R Están de acuerdo con la metodología docente actual: 10 mujeres (si bien ampliando
las prácticas y proporcionando los apuntes redactados) ,  3 hombres.
R Cambiarían la metodología actual: 10 mujeres y 8 hombres:
a) incremento de clases prácticas: 4 mujeres, 5 hombres.
b) eliminación de examen oral: 3 mujeres, 3 hombres.
c) evaluación continua: 3 mujeres.
2 . 2 . So bre l o s  méto do s  de ens eñanza,  sus preferencias son:
a) clase práctica: 12 puntos (mujeres) 8 puntos (hombres).
b) clase magistral: 10 puntos (mujeres), 4 puntos (hombres).
c) trabajos en grupo: 6 puntos (mujeres), 3 puntos (hombres).
d) seminarios : 4 puntos (mujeres), 2 puntos (hombres).
e) otros: clases virtuales por uno de los hombres.
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2 . 3 . Si s temas  de ev al uaci ó n ,  sus preferencias son por orden de mayor a menor:





b) para los hombres: evaluación continuada
examen práctico, examen escrito
examen test,  examen oral
2 . 4 .  Cual i dades  del  pro fes o r:
a) para las mujeres: claridad
dominio de la materia
motivar y ser justo en la corrección
amabilidad
b) para los hombres: claridad
dominio de la materia
justo en la evaluación
que sepa motivar
amabilidad
2 . 5 .  Técni cas  de es tudi o :
a) mujeres: 13 no saben estudiar, y apreciarían un curso de técnicas
7 sí saben estudiar y no necesitan un curso
b) hombres: 4 no saben estudiar y necesitan un curso
6 sí saben estudiar y no necesitan un curso
2 . 6 . Técni cas  de trabajo (apuntes, bibliografía, etc..): tanto mujeres como hombres en
un 60 % necesitan ayuda, de ellos un 70 % en análisis de textos, 30% en jurispruden-
cia. El 40% de hombres y mujeres manifiestan que no necesitan ayuda.
3 .  Pres up ues t o s  del  co no ci mi ent o :
3 . 1 . Ex peri enci as  g rati fi cantes :
a) mujeres: asistencia a juicios, estudiar materia con dimensión práctica, el ambien-
te universitario, aprobar, aprender.
b) Hombres: entender la materia, aprobar, ambiente universitario, aprender.
Ex peri enci as  neg ati v as :
a) mujeres: asistir a clase para copiar apuntes, examen oral,  defraudado por la nota,
no saber hacer lo que pide el profesor, suspender, exceso de presión.
b) Hombres: examen oral,  memorizar lo que no se entiende, ausencia de dimensión
práctica en la materia, suspender, representar a los compañeros.
3 . 2 . El ecci ó n de l a carrera:
a) mujeres: 9 porque les gusta, 7 porque es la más salidas tiene y no sabían que hacer,
3 para entender la sociedad, 1 por su trabajo, las erasmus por tener familia de abo-
gados.
b) Hombres: 7 porque es la que más salidas tiene, 4 porque le gusta, 1 por tradición
familiar.
4 .  Pers p ect i v as  de fut uro :
4 . 1 . ¿Cuál es  s o n tus  pl anes  académi co s
y  pro fes i o nal es :?
a) mujeres: 10 ejercer la abogacía, 7 estu-
dios de posgrado (másters o doctorado),
4 opositar. Todas ellas buscan una espe-
cialización después de la Licenciatura,
ya que creen que saldrán con muchos
conocimientos teóricos y poca prácti-
ca. Entre las cuatro erasmus, todas tra-
bajarán como abogadas, y sólo dos se
plantean hacer estudios postdoctorales.
b) hombres: 4 ejercer la abogacía, 5 estu-
dios de especialización, 3 opositar,  2
simplemente trabajar, y 4 no saben
todavía.
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4 . 3 . Bal ance de l a carrera:
La mayoría creen que deberían alcanzar los conocimientos básicos y generales que les
enseñen a ejercer como abogados o a aplicar el Derecho. Un reducido grupo busca
conocimientos más amplios.
2. LENGUA ALEMANA C II
Nº de encuestados: – mujeres: 13
– hombres: 5
Convocatoria: 1ª
1 .  Tu v i s i ó n del  curs o
1. 1. ¿Qué importancia tiene para ti  esta asignatura en el  conjunto de tus  estudios?
Los alumnos consideran la asignatura muy importante
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1 . 2 . ¿Cuáles  de las  materias  recog idas  en el  programa despierta más  tu interés?
Gramática, vocabulario, aspectos orales, redacción
1. 3 .  ¿En qué áreas  te s ientes  más confiado y  en cuáles  apreciarías  ayuda especial?
Oral, reforzar gramática, vocabulario, lectura
1 . 4 . ¿Qué es peras  aprender en es te curs o ?
Expresión y poder hacer entenderse, ampliar nivel gramatical y léxico, dominio flui-
do del alemán
2 .  Met o do l o g í a:
2 . 1 . ¿Te parece adecuado  el  s i s tema de ens eñanza de es ta materi a? ¿Qué s ug e-
renci as  ti enes ?
R explicar detenidamente la gramática (con cuadros y esquemas)
R más ejercicios de apoyo
R dedicar más tiempo al oral
R método para aprender vocabulario
R no parece correcto el sistema de evaluación
R leer más (textos periodísticos, novelas)
2 . 2 .  Señal a en qué pro po rci ó n te g us tarí a que fueran uti l i zado s  l o s  s i g ui en-
tes  méto do s  de ens eñanza (1  mejo r; 5  peo r):
1. clase práctica
2. trabajos en grupo, lecturas, síntesis
3. seminarios
4. clase magistral tradicional
5. otros (indique cuáles): problema: lo ponen como peor, pero no especifican
Uno indica trabajos individuales
La mayoría considera la clase práctica el mejor método de enseñanza.
La clase magistral señalan es la que menos efectiva parece.
2 . 3 .  Indi ca en qué pro po rci ó n te g us tarí a que fueran uti l i zado s  l o s  s i g ui en-
tes  s i s temas  de ev al uaci ó n:
La mitad considera el método de evaluación continuada como el más apropiado, segui-
da del examen escrito. El examen oral junto al de tipo test son los peor valorados.
2 . 4 . Indi que qué cual i dades  (una o  v ari as ) y  en qué pro po rci ó n (añada un po r-
centaje) l e parecen i mpo rtantes  para un buen pro fes o r:
Las cualidades más importantes son que domine la materia y que sea claro en la expo-
sición. Lo menos importante es que sea justo en la evaluación y que sea amable en el
trato.
2 . 5 .  ¿Co ns i deras  que s abes  es tudi ar de fo rma efi caz o  crees  que neces i tarí as
un curs o  de técni cas  de es tudi o ?
La mayoría considera que sabe estudiar bastante bien.
2 . 6 .  ¿Co ns i deras  que s abes ?
La mayoría considera que sabe buscar bibliografía medianamente bien, pero no muy
bien. La mayoría considera que su habilidad en la búsqueda de información por Inter-
net es mediana. En total,  el dato es preocupante.
Su habilidad para analizar textos es mediana.
Se observa que si bien usan Internet y el Campus Virtuial,  no consultan la Web de la
asignatura, con lo cual no tienen conocimiento de los objetivos, evaluación y
bibliografía de la asignatura.
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3 .  Pres up ues t o s  p ers o nal es  del  co no ci mi ent o .
3 . 1 . Des cri be co n to do  el  detal l e que qui eras  una ex peri enci a es peci al mente
g rati fi cante y  o tra es peci al mente neg ati v a en tu v i da académi ca.  ¿Po r
qué l as  has  el eg i do ? ¿Qué has  aprendi do ?
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Neg at i v a
R competitividad de la carrera
R suspenso injusto-impotencia
R suspender por 2 décimas
R esfuerzo no se traslada en buenas notas
R estrés por aprobar los exámenes impide
disfrutar de la asignatura
R queda mucho por dominar el idioma
R aprender las costumbres de otra gente
R ver que no se avanza
Po s i t i v a
R gente con visiones amplias
R vida académica-estudiar sin presión
R aprender es para uno mismo
R haber aprendido mucho de la materia en
sólo 11/2 año
R aprender las costumbres de otra gente
R sacar buenas notas como fruto de mucho
esfuerzo
R esfuerzo tiene recompensa siempre
R multitud de oportunidades para aprender
3 . 2 . ¿Po rqué has  deci di do  hacer una carrera uni v ers i tari a? ¿Po rqué és ta?
4 .  Pers p ect i v as  de fut uro
4 . 1 . ¿Cuál es  s o n tus  pl anes  académi co s  (es peci al i zaci ó n,  mas ters ,  do cto ra-
do ,  etc. )?
R terminar la carrera
R irse a Alemania
R quizá la investigación
R especializarse en algún campo de la traducción (traducción científica-técnica, jurí-
dica, interpretación)
R doctorado II
R profesora de universidad
R Traducción de alemán
R Master en economía
R titulación de otra materia
R no sabe/ ya veremos III
4 . 2 .  ¿Qué pi ens as  hacer cuándo  acabes  l a carrera?
R seguir estudiando
R trabajar en organismo internacional
R buscar trabajo
R pasar tiempo en el extranjero
R otra carrera
4 . 3 .  ¿Qué es  l o  que crees  que deberí as  haber aprendi do  cuando  acabes  l a
carrera?
R dominar perfectamente los idiomas
R conocer las culturas
R destrezas necesarias para traducir e interpretar con el mínimos de errores
R hablar con fluidez los idiomas aprendidos
R cultura general
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Carrera uni v ers i t ari a
adquirir conocimientos




Traducci ó n e Int erp ret aci ó n
gustar idiomas
comunicar con otras gentes
como carrera es dinámica y gratificante
nuevas culturas
se aprende más de un idioma
abrir puertas
compaginar con otras
3. INFORMÁTICA APLICADA A LA GESTIÓN 1
Nº de encuestados: – mujeres: 26
– hombres: 12
– NC: 4
1 .  Tu v i s i ó n del  curs o
1 . 1 . ¿Qué i mpo rtanci a ti ene para ti  es ta as i g natura en el  co njunto  de tus
es tudi o s ?
Los alumnos encuestados en su mayoría consideran esta asignatura muy importante.
1 . 2  ¿Cuál es  de l as  materi as  reco g i das  en el  pro g rama des pi erta más  tu i nte-
rés ? (el  curs o  co s ta de Wo rd y  Ex cel )
La gran mayoría respondió Excel. Unos pocos han preferido Word.
1. 3 .  ¿En qué áreas  te s ientes  más confiado y  en cuáles  apreciarías  ayuda especial?
R La mayoría respondió Word.
1 . 4 .  ¿Qué es peras  aprender en es te curs o ?
La respuesta general fue: conocimientos prácticos para trabajar y defenderse en infor-
mática.
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
99
ESPACIOS DE PARTICIPACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN DEL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO (I)_______
100
2 .  Met o do l o g í a:
2 . 1 . ¿Te parece adecuado  el  s i s tema de ens eñanza de es ta materi a? ¿Qué s ug e-
renci as  ti enes ?
La mayoría (78%) considera que el sistema de enseñanza es adecuado.
Dos personas sugirieron separar la asignatura en dos asignaturas cuatrimestrales dife-
rentes (Word y Excel).  Con respecto a los ejercicios del libro, algunos se quejaron de
que son muchos, otros pidieron ejemplos reales, otros, que no sean tan repetitivos,
y otros, que se hagan todos los ejercicios en clase y no como tarea domiciliaria.
Con respecto al profesor solicitan: mayor atención individual (1 alumno), que vaya
más despacio (5 alumnos), explicar mejor (1 alumno). Un alumno también pide más
tiempo en los exámenes parciales.
2 . 2 . Señal e en qué pro po rci ó n te g us tarí a que fueran uti l i zado s  l o s  s i g ui en-
tes  méto do s  de ens eñanza: (1  mejo r; 5  peo r)
La gráfica de superficies superpuestas muestra que las clases prácticas son el método
preferido por los encuestados, seguido de los trabajos en grupo (los que ocupan mayor
superficie a la izquierda). Las clases magistrales y los seminarios son los métodos de
menor aceptación (mayor superficie a la derecha).
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2 . 3 .  Indi ca en qué pro po rci ó n te g us tarí a que fueran uti l i zado s  l o s  s i g ui en-
tes  s i s temas  de ev al uaci ó n:
La gráfica de superficies superpuestas muestra que la evaluación continuada y el exa-
men práctico son los métodos preferidos (mayor superficie a la izquierda).
El examen oral es el peor valorado (mayor superficie a la derecha).
2 . 4 .  Indi que qué cual i dades  (una o  v ari as ) y  en qué pro po rci ó n (añada un po r-
centaje) l e parecen i mpo rtantes  para un buen pro fes o r:
La gráfica de superficies superpuestas muestra que las cualidades más importantes son
que exponga con claridad y que domine la materia. Lo menos importante es que sea
amable en el trato (mayor superficie a la derecha).
2 . 5 .  ¿Co ns i deras  que s abes  es tudi ar de fo rma efi caz o  crees  que neces i tarí as
un curs o  de técni cas  de es tudi o ?
Una cuarta parte se halla en la zona indiferente. Del resto, la mitad considera que nece-
sita apoyo y la otra mitad no.
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2 . 6 .  ¿Co ns i deras  que s abes …?
La mayoría considera que sabe buscar bibliografía medianamente bien, pero no muy
bien. También saben tomar apuntes, pero no se sienten tan confiados a la hora de ana-
lizar textos.
El uso de Internet y del Campus Virtual es en general alto, pero no consultan la pági-
na Web de la asignatura con lo cual no tienen conocimiento de los objetivos, evalua-
ción y bibliografía de la asignatura. En la búsqueda de información por Internet no se
sienten del todo seguros.
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4 .  Pers p ect i v as  de fut uro
4 . 1 . ¿Cuál es  s o n tus  pl anes  académi co s  (es peci al i zaci ó n,  más ters ,  do cto ra-
do ,  etc. )?
El 67% piensa especializarse. Las materias de especialización citadas son: la carrera
de económicas, marketing, dirección comercial,  publicidad, relaciones públicas,
contabilidad e idiomas. El 22% no piensa seguir estudiando.
4 . 2 .  ¿Qué pi ens as  hacer cuándo  acabes  l a carrera?
4 . 3 .  ¿Qué es  l o  que crees  que deberí as  haber aprendi do  cuando  acabes  l a
carrera?
La mayoría (43%) espera aprender a trabajar y desempeñar un buen papel en una
empresa o banco. Saber en funcionamiento de una empresa.
Algunos aspiran a dirigir una empresa (31%), siendo a veces la suya propia.
Algunos (10%) son pesimistas respecto de la utilidad de los conocimientos adquiri-
dos en la universidad y afirman: “a la hora de trabajar vamos verdes”.
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Unos pocos (2%) mencionan temas muy específicos como asesoría o finanzas.
105
RESUMEN
Este trabajo muestra los resultados de la puesta en práctica de
un conjunto de técnicas de trabajo en red (networking) orientadas
a la mejora de la calidad del proceso enseñanza-aprendizaje, por
parte de un grupo de profesores comprometidos con este objetivo.
Las técnicas aplicadas se han basado en la filosofía que hay detrás
del modelo EFQM, incorporando tanto medidas de autoevaluación
como de evaluación colectiva, implicando en éstas últimas a los
alumnos. A partir de esta experiencia, obtenemos una serie de con-
clusiones importantes para el logro de la mejora buscada, así como
una serie de ventajas y de limitaciones en las técnicas aplicadas.
1. INTRODUCCIÓN
Cada vez son más los centros educativos que se suman a la corriente de mejo-
ra de la calidad aplicando los principios de la Gestión de la Calidad Total o Total
Quality Management (TQM), de la misma forma que se hace en el ámbito
empresarial. 
Uno de los principios más importantes para el éxito de este enfoque es la
introducción de la idea de mejora continua, en cualquiera de los aspectos, como
filosofía de trabajo. En este sentido, es necesario para cualquier organización
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cumplir una serie de requisitos de forma que pueda ser considerada dinámica,
innovadora o en continuo cambio. En definitiva, lo que se conoce como una
organización que aprende. 
Trasladando las anteriores ideas a la universidad actual, autores como Costa
y Kallick (1993) o Kruse (2001), entre otros, consideran que la universidad debe
ser una organización que aprende necesariamente. La idea es fomentar el apren-
dizaje entre los miembros de la universidad, alumnos y profesores, tanto de
conocimientos como de prácticas a través de la interacción profesor-alumno.
Nuestro objetivo ha estado centrado en este último aspecto. Para ello, Rodrí-
guez (2001) propone que es importante seguir unas pautas generales, como son
la identificación, la observación, la medida y el aprendizaje de las buenas prác-
ticas. Respecto a lo anterior, como señalan Costa y Kallick (1993), hay que tener
en cuenta que en nuestro contexto no hay mejores prácticas en general, sino que
hay una mejor práctica contingente en función del entorno, el grupo o el profe-
sor.
Respecto al trabajo en grupos y su idoneidad para la generación y transfe-
rencia de nuevos conocimientos, Kruse (2001) destaca el interés que por parte
de numerosos autores se ha mostrado por el desarrollo de comunidades profe-
sionales. Entendemos nuestro grupo de trabajo, formado para la mejora de la
calidad, como una especie de comunidad de aprendizaje, en la que no sólo exis-
te el reto personal de cada uno por mejorar, sino también el desafío institucional
de fomentar el compartir conocimientos y experiencias. 
El trabajo en equipo puede contribuir a comprender y mejorar la colaboración
en la labor docente, particularmente cuando consideramos grupos uniformes, es
decir, con miembros sujetos a una serie de normas comunes y circunstancias
similares, que comparten, además, el ánimo de participación voluntaria. El
aprendizaje en grupo se produce como una adaptación mutua, recíproca a una
serie de estímulos internos y externos. Para que dicho aprendizaje se produzca
han de observarse unas aptitudes y actitudes entre los componentes del equipo,
articuladas en dos grandes etapas propuestas por Kruse (2001):
1. Prestar atención y comprender las propuestas del equipo. De este modo,
se trata de hacer explícito el conocimiento tácito1, que reside en cada uno
de los miembros del grupo. Para que se produzca esta puesta común de
conocimiento sería recomendable el acercamiento de los individuos, y por
1 Bueno y Salmador (2001) definen el conocimiento explícito como “un conocimiento codificado, sistemá-
tico y que es transferible a través del lenguaje formal”; por el contrario el conocimiento tácito es “expo-
nente de un conocimiento personal, no articulado, implícito y difícil de formalizar y comunicar”. Este últi-
mo tiene dos dimensiones: una técnica, que se correspondería con el saber hacer del individuo, y una cog-
nitiva, que haría referencia al modelo mental.
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tanto, la proximidad, las reuniones periódicas, y la comunicación conti-
nua.
2. Pensar en las acciones que se derivan de las propuestas, sus consecuencias
y su viabilidad, así como interiorizar, tanto a nivel individual como gru-
pal, la solución que se adopte como óptima. En este sentido, cabe resaltar
que el trabajo conjunto ha tenido, en nuestro caso, la ventaja de poder
intercambiar y compartir diferentes enfoques o perspectivas, que no sólo
permite modificar el enfoque individual de cada uno de nosotros sino que
lo amplía. Al fin y al cabo, hay que tener en cuenta el punto de partida por-
que cada uno de nosotros está influido por el aprendizaje previo, la expe-
riencia vivida, los sentimientos, actitudes, valores y los propios principios
sobre cómo debe ser la enseñanza.
Para el objetivo que ha motivado la formación de este grupo de trabajo es
muy importante la observación, una de las propuestas de Rodríguez (2001), dado
que de la misma se obtiene la información de partida del proceso de mejora. En
el ámbito universitario, cuando se apuesta por la introducción de un sistema de
mejora de la calidad basado en la eficacia y la mejora continua, como es el TQM,
se suele seguir una secuencia de acciones o etapas en su implantación. Estas eta-
pas, divididas de forma general en las de autoevaluación y mejora, pueden ayu-
dar a todo centro a tener unas directrices a seguir y unas líneas de actuación
generales que le orienten hacia dónde dirigirse en cada momento (Ugalde,
1997). 
Nuestro método de trabajo ha seguido este proceso secuencial, en el que
hemos evaluado desde distintas perspectivas nuestra labor docente y a conti-
nuación hemos propuesto acciones dirigidas a la mejora. Para realizar esta eva-
luación, hemos aplicado la metodología del modelo europeo de la gestión de la
calidad (EFQM), que consiste en identificar puntos fuertes, áreas de mejora y
acciones de mejora sobre la base de una serie de criterios. 
Realizar una correcta definición de estas acciones de mejora pasa necesaria-
mente por un adecuado diagnóstico o análisis, donde la información con la que
contemos sea lo más válida y fiable posible. Respecto a esto, Smith (2002) seña-
la la utilidad de contar con información obtenida a través de cuatro lentes que
nos permite tener visiones distintas. Estas lentes son: nuestra propia percepción,
los ojos de nuestros estudiantes, los de nuestros compañeros, y la literatura al
respecto. Nuestro propósito ha sido poner en práctica todos estos tipos de refle-
xiones con el fin de ampliar nuestra visión.
A partir de las ideas expuestas, hemos desarrollado el presente trabajo, que se
estructura en cuatro apartados. Tras esta introducción, en el siguiente apartado
exponemos el método empleado para cumplir nuestro objetivo, a partir del cual
se ha llegado a una serie de resultados que serán expuestos en el apartado terce-
ro. Finalmente acabaremos con unas breves conclusiones.
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2. MÉTODO
Nuestro grupo de trabajo está compuesto por seis profesores del Departa-
mento de Organización de Empresas en la Facultad de Ciencias Económicas y
Empresariales (F.CC.EE. y EE.) de la Universidad de Alicante, destacando que
la mayoría de ellos lleva muy poco tiempo ejerciendo como profesores en esta
universidad.
La experiencia que relatamos, corresponde a nuestro segundo año de traba-
jo, siendo una continuación de lo que iniciamos el año anterior. Durante el pri-
mer año nuestro interés se centró en la evaluación a través de la técnica de ami-
gos críticos, para detectar puntos fuertes y puntos débiles, a partir de lo cual
establecimos conjuntamente un listado de los mismos y de las acciones de
mejora. El siguiente año, decidimos continuar con esta técnica, para comprobar
si realmente esas acciones de mejora se habían implantado y habían sido efica-
ces.
En cualquier caso, nuestro punto de partida es la identificación tanto de nues-
tros puntos fuertes como de aquellos susceptibles de mejora a través de una ade-
cuada evaluación. Los objetivos marcados para esta convocatoria son dos: a)
evaluar nuestro método docente, identificar e implantar las áreas de mejora y
comprobar su grado de cumplimiento; y b) involucrar a los alumnos en el pro-
ceso de mejora docente.
La evaluación es un proceso que consiste en obtener evidencias (información
objetiva de tipo cuantitativa y cualitativa) de modo sistemático para detectar
debilidades y corregirlas. A su vez, dicha evaluación puede ser interna o exter-
na, en función del sujeto evaluador. La externa se lleva a cabo por inspectores
ajenos al centro y aunque también le sirve al profesorado para obtener retroali-
mentación acerca de su actividad docente y completar así su autoevaluación, su
finalidad es otra. Por ejemplo, sirve para informar a la sociedad, a los usuarios
de los servicios educativos y a la propia administración de los resultados de cada
centro, y para comparar la calidad docente entre centros educativos y saber cuá-
les presentan mejores resultados clasificándolos según su rendimiento educativo
(Álvarez y Rodríguez, 1997). La evaluación interna tiene como objetivo funda-
mental el desarrollo profesional y la mejora continua de la actividad docente
desde un punto de vista interno. 
Hasta el momento, nuestra evaluación se había basado en la técnica de los
amigos críticos, que venimos poniendo en marcha desde el año pasado, donde la
información es aportada por el resto de nuestros compañeros del grupo de tra-
bajo. Sin embargo, de acuerdo con Smith (2002), tratamos de obtener informa-
ción desde otras perspectivas, por lo que incluimos la autoevaluación y la visión
de nuestros alumnos. Para no quedarnos sólo en esa óptica y profundizar en las
demás, necesitábamos decidir qué técnicas íbamos a aplicar. Finalmente, para
realizar esa autorreflexión definimos unas plantillas docentes, y para captar la
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valoración de nuestros alumnos, aplicamos el método de la entrevista perso-
nal. Todas estas técnicas son las que pasamos a desarrollar a continuación.
2.1. LA VISIÓN DE NUESTROS COMPAÑEROS A TRAVÉS DE LA TÉCNICA DE LOS AMI-
GOS CRÍTICOS
La continuación de este año con la técnica de los amigos críticos ha estado
dirigida a comprobar si las acciones de mejora definidas el año anterior habían
sido puestas en marcha, así como el grado de cumplimiento observado. Para ello
utilizamos las tablas que mostramos en los anexos I y II.
El proceso de los amigos críticos se puede definir como una metodología sis-
temática de aprendizaje que permite a los profesionales comprobar y mejorar su
técnica de enseñanza al proporcionarle retroalimentación (Bambino, 2002). Esta
herramienta permite a los miembros ayudar a los demás a examinar su trabajo y
a realizar los cambios que sean necesarios (Bloom, 1999). 
La técnica de los amigos críticos tiene como pilar el concepto de comunidad
de aprendizaje (Fetterman, 2002), por el que el departamento en el que trabajan
los miembros de la red se convierte en sistema de apoyo y soporte efectivo del
proceso de mejora continua. En este sentido, se dice que es necesario para una
verdadera mejora de la actividad docente el abrirse a los compañeros, dejar las
puertas abiertas del aula (Smith, 2002). 
Con el objetivo de evaluar el método docente, se ha utilizado esta herra-
mienta que consiste, en nuestro caso, en la observación y evaluación de los
métodos docentes in situ, a través de visitas a cada uno de los miembros de la
red por otros miembros. El profesor objeto de examen lo es de manera volunta-
ria y consciente, puesto que el fin de esta experiencia es obtener una retroali-
mentación que permita ampliar su visión para que pueda mejorar la enseñanza
(Costa y Kallick, 1993). 
No obstante, no sólo es un proceso de análisis y reflexión entre colegas acer-
ca de todo lo que sucede en el aula, sino que también es un proceso de autorre-
flexión a partir de las ideas, sugerencias y recomendaciones de los amigos críti-
cos o compañeros. De todo esto se desprende que es imprescindible, por una
parte, que cada miembro esté verdaderamente involucrado y comprometido a
mejorar sus prácticas y dispuesto a escuchar a sus compañeros y, por otra, a
poner en marcha todas aquellas mejoras que estos le sugieran, en la medida de
lo posible. 
Asimismo, para que el éxito de un grupo de reflexión de estas características
esté garantizado es necesario contar con un alto grado de confianza entre los
componentes del grupo (Olson, 1998; Bambino, 2002), lo cual fomentará la acti-
tud positiva hacia las críticas, ya que debemos tener claro que éstas sólo tienen
un objetivo común compartido por todos los componentes: mejorar la calidad
docente.
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Considerando la experiencia de nuestra red de trabajo en el año anterior y la
revisión de la literatura sobre amigos críticos, los factores que hemos observado
como más importantes para el éxito de esta herramienta son (Andreu et al.,
2003): 
– claridad de objetivos y criterios de evaluación.
– creación de un ambiente de confianza con el evaluador (Bambino, 2002).
– definición precisa de los elementos empleados en el proceso (condiciones,
fechas, estudio previo de la situación y procedimiento formal).
– retroalimentación y discusión del proceso de evaluación. Hay que escuchar,
clarificar ideas, y llegar a conclusiones específicas (medidas de acción)
comprendidas y aceptadas.
– ofrecer juicios de valor sólo si el evaluado los acepta y pide, lo cual se con-
sigue cuando se cumple el factor de confianza. 
– seguimiento de la técnica durante un cierto tiempo (hasta dos años) para
observar verdaderos resultados (Bloom, 1999).
– comprender y compartir el significado de “crítico”. No quiere decir “jui-
cio”, sino “el más alto nivel de pensamiento”. Hay que trabajar para elevar
la calidad del docente, no para poner de manifiesto sus puntos débiles
(Bloom et al., 1956). 
– tratar de ser objetivos, evitando la influencia de las experiencias personales. 
– que cada miembro esté verdaderamente comprometido a mejorar sus prác-
ticas y dispuesto a escuchar, así como a tener en cuenta las sugerencias de
los miembros de su grupo en la medida de lo posible.
Por último, teniendo en cuenta que la presencia del observador influye en el
comportamiento del observado y de los alumnos, las limitaciones que deben
considerar las redes que utilicen esta herramienta son las siguientes (Andreu et
al., 2003): 
– puede degenerar en discusiones negativas entre los miembros del grupo si
la herramienta y su utilización están mal planteadas o si el sujeto no está
concienciado del objetivo.
– se deben reconocer tanto los puntos débiles como los fuertes, no hay que
olvidar que se trata de una crítica constructiva.
– es difícil establecer relaciones de confianza con compañeros a los que ape-
nas se trata, por los motivos que fuere. Por eso es preciso reunirse con cier-
ta frecuencia y realizar el proceso varias veces, algunas avisadas y otras no
para una visión más completa.
– consume mucho tiempo por parte del evaluador, lo que puede originar ener-
gía negativa hacia el evaluado, y predispone al rechazo hacia el grupo.
– no hay que excederse con lo que se dice ni en cómo se dice para no herir
susceptibilidades. Por eso también es bueno contrastar la información con
la de un observador ajeno e imparcial. 
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2.2. LA VISIÓN DE NUESTROS ALUMNOS A TRAVÉS DE ENTREVISTAS
Al igual que toda empresa de servicios, la universidad debe estar cerca de sus
clientes puesto que estos son los que aportarán una valoración fiable de la cali-
dad de su desempeño (Alandete, 1998). Para involucrar al alumno en el proceso
de evaluación del profesor se utilizaron los siguientes instrumentos:
– entrevista semiestructurada con preguntas abiertas realizadas a alumnos
seleccionados aleatoriamente de entre aquellos que asistieron a clase el día
de la visita de los amigos críticos, siguiendo el anexo III.
– charlas y conversaciones informales con los alumnos en horario de clase
y de tutorías, a las cuales acudieron voluntariamente y de forma espontá-
nea. 
La entrevista es una interacción comunicativa entre dos partes, en las que
puede haber más de una persona, y posee un objetivo serio y planificado, ya que
las partes esperan unos resultados determinados. Se centra en la formulación de
preguntas y respuestas e implica un intercambio de información, por lo que se
define como un proceso bidireccional. Según Aballay, el objetivo principal del
entrevistador está claro: obtener la mayor cantidad de información posible, sin
desvelar aquellos datos que considera más oportuno revelar, por ejemplo, en un
segundo contacto con la parte entrevistada. La entrevista como mecanismo de
retroalimentación proporciona a todos los niveles información veraz y oportuna
sobre el funcionamiento de la institución con la que están relacionados los par-
ticipantes (AMA, 1993).
El tipo de entrevista que aplicamos, podemos definirla como una entrevista
personal semiestructurada o no estructurada en la que se persigue que cada
entrevistado, de forma individual, exprese libremente sus opiniones y creencias
sobre algún tema objeto de análisis (Miquel et al., 1997). Se diferencia de la con-
versación en que esta herramienta tiene un objetivo predeterminado y los parti-
cipantes comparten información, aunque tienen intereses diferentes (AMA,
1993).
Las normas a seguir para realizar la entrevista se muestran a continuación
(AMA, 1993):
– norma 1: la entrevista debe realizarse privadamente y reunir sólo al entre-
vistador y al entrevistado.
– norma 2: la información obtenida es toda de primera mano y no retransmi-
tida desde terceras personas. 
– norma 3: las cuestiones deben ser claras, breves y fáciles de entender, evi-
tando las que puedan responderse con un sí o un no. 
– norma 4: no se debe interrumpir un discurso para hacer otra pregunta cuan-
do la información sea valiosa y pertinente. Si la persona entrevistada se
desvía del tema, se debe intervenir para que vuelva al tema principal.
– norma 5: la apariencia del entrevistador debe inspirar confianza. 
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– norma 6: la entrevista no debe prolongarse más allá de un tiempo razona-
ble, en función de la empatía que tengamos con el interlocutor. 
– norma 7: la información obtenida debe verificarse con otras fuentes.
Podemos destacar como ventajas de la entrevista, utilizada como instrumen-
to para la obtención de información, las siguientes:
– es fuente de información, por lo que permite resolver problemas y poten-
ciar los puntos fuertes detectados.
– refleja la actitud tanto de los entrevistadores como de los entrevistados.
– mediante la retroalimentación, la entrevista ayuda a desarrollar la confian-
za, la lealtad y la cooperación.
– ayuda a desarrollar buenas relaciones laborales.
2.3. NUESTRA PROPIA VISIÓN A TRAVÉS DE LAS PLANTILLAS DOCENTES
Para realizar nuestra propia evaluación, nos propusimos la elaboración de
una plantilla estándar que sería utilizada por todos y cada uno de los docentes
durante el curso académico. Esta plantilla debía ser rellenada al acabar cada
clase impartida, tan pronto como al profesor le fuera posible. Los resultados serí-
an posteriormente puestos en común y guardados con el fin de que en los años
siguientes a cada profesor le fueran de utilidad para planificar y diseñar el fun-
cionamiento de su asignatura.
La plantilla docente consiste en una especie de diario donde se recoge todo
lo acontecido en las clases. “Pasan tantas cosas y tan rápido en cualquier día de
enseñanza que perderíamos el hilo de nuestro proceso de reflexión si no nos sen-
táramos de vez en cuando a escribir las cosas” (Smith, 2002, p. 31). Sería acon-
sejable que esto se hiciera tan pronto como fuera posible después de cada clase,
con el fin de recoger la mayor cantidad de información posible. Ello permite
tener anotado todo lo que sucede en clase, lo cual da lugar a la reflexión y el aná-
lisis de aspectos que de otra forma pasarían desapercibidos. Esto último sucede,
principalmente, cuando los profesores deciden grabarse en vídeo o en cinta de
audio, métodos que sin duda proporcionan la mayor cantidad de información
posible ya que son una imagen fiel de la realidad. 
Finalmente las plantillas diseñadas fueron dos: una más orientada a la plani-
ficación global del curso (anexo V), y otra más orientada al funcionamiento de
cada clase en particular (anexo IV).
La primera plantilla fue diseñada para que, a principio de curso y en vista del
calendario académico, se recogieran el número de clases que se iban a impartir
así como el reparto de los contenidos o de los temas entre las mismas. Confor-
me van transcurriendo las clases, en otra columna, el profesor va anotando si ha
cumplido lo planificado, reuniendo comentarios sobre posibles problemas que
hayan surgido (tanto por parte de los alumnos como del profesor) y que puedan
haber provocado esta falta de cumplimiento. Toda esta información será tenida
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en cuenta para la planificación del año siguiente. Finalmente, y con vistas tam-
bién a los años futuros, en una última columna el profesor puede reflexionar y
proponer acciones de mejora que pueden ser puestas en marcha para evitar esos
problemas detectados.
Junto a esta plantilla más general, diseñamos otra que recoge aspectos concre-
tos de cada clase y que realmente viene a completar la información recogida en la
plantilla anterior. Esta segunda plantilla la hemos dividido en tres grandes bloques: 
– un primer bloque dedicado a los alumnos. En él se pretende valorar su asis-
tencia, participación, atención y actitud. Cada ítem es valorado en una esca-
la de 1 a 5. 
– el segundo bloque está destinado a la asignatura. De nuevo aquí se recogía
si se había cumplido el temario asignado para esa clase por la plantilla 1
(anexo IV), respondiendo con un sí o un no, y en caso negativo se anota-
ban las causas. También se señala el tipo de clase impartida (teórica o prác-
tica), el material empleado (transparencias, pizarra, lecturas, otros), el
número de ejemplos reales preparados para comentarlos en clase, o surgi-
dos de manera espontánea, etc. 
– respecto al tercer bloque de preguntas, orientadas al examen de la asigna-
tura, recogía los aspectos más importantes que se habían tratado en clase y
las posibles preguntas de examen que podrían adecuarse tras lo visto ese
día en el aula. Esto permite al profesor saber sobre qué aspectos ha incidi-
do en mayor medida y por tanto, podrían ser incluidos en el examen. De
esta forma se evita que sean pasados por alto aspectos importantes por el
hecho de no recordar exactamente lo visto en clase, facilitando además la
tarea de diseñar preguntas de cara al examen final.
Quizás la mayor utilidad de este cuaderno de bitácora es que esa recopilación
de datos sobre el funcionamiento de las clases nos va a permitir tener informa-
ción más detallada sobre aspectos puntuales de la asignatura, de cada tema, de
las reacciones de los alumnos ante cada clase, etc., permitiéndonos, además,
recordarlo al volverlo a leer. Y, sin duda, este va a ser un punto obligado de refe-
rencia a la hora de introducir futuras mejoras, desarrollar prácticas alternativas
y, en definitiva, realizar la planificación de la asignatura y diseñar el funciona-
miento de las clases.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Los resultados que hemos obtenido de la aplicación de cada una de las ante-
riores prácticas, en función de nuestros objetivos, han sido los siguientes:
3.1. AMIGOS CRÍTICOS
De las visitas de los amigos críticos y de los informes de los anexos I y II, el
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año anterior se detectaron una serie de puntos fuertes y débiles para los que se esta-
blecieron las correspondientes acciones de mejora. Este año, en la visita de los
amigos críticos, obtuvimos evidencia de mejora en los siguientes puntos débiles:
– el nerviosismo, ya que se nota en general una mayor soltura en la explica-
ción de la clase.
– el tono de voz, aunque sigue siendo monótono en muchos casos se ha con-
trolado la rapidez y lentitud del mismo.
– la participación de los alumnos, aunque todavía es mejorable.
– el uso de muletillas. Se han corregido algunas redundancias y repeticiones
de palabras involuntarias.
De forma más concreta, en la siguiente tabla recogemos los avances detecta-
dos, para cada miembro de la red, en las áreas de mejora identificadas el año
anterior.
Futuras áreas de mejora Importantes Leve (mejora ya iniciada y
(mejora que empieza de cero) que tenemos que seguir mejorando)
MIEMBRO DE LA RED 1 
Fomenta la participación X
Pone más ejemplos prácticos X
Hace preguntas a los alumnos X
Tono de voz monótono X
MIEMBRO DE LA RED 2 
Tono de voz monótono X
Llama a los alumnos por su nombre X
Fomenta la participación X
Ejemplos prácticos X
MIEMBRO DE LA RED 3 
Movimiento X
Uso de recursos visuales X
Tono de voz monótono X
MIEMBRO DE LA RED 4 
Fomenta la participación X
Ejemplos prácticos X
Uso de muletillas X
Tono de voz monótono X
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Tabla 1. Acciones de mejora futuras y sus resultados
En general, estos resultados son positivos porque hemos observado una
mejora, siendo conscientes de que todavía nos queda mucho camino por reco-
rrer. Por eso nuestro propósito es seguir mejorando en el futuro.
3.2. ENTREVISTAS
A partir de los instrumentos señalados se obtuvo la siguiente información de
los alumnos sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje llevado a cabo por los
miembros de la red. Cabe señalar que la valoración del alumno se refiere, por
una parte, exclusivamente al profesor y, por otra, a la estructura y contenido de
la asignatura que imparte, la cual depende tanto del profesor como del plan de
estudios, del resto de profesores que imparte la asignatura, etc., esto es debido a
que, desde el enfoque cognoscitivo, el alumno retiene en su gnosis una imagen
mental conjunta indisoluble. No obstante y a efectos de análisis, nosotros las
desagregaremos en dos bloques diferenciados. 
a) Opiniones sobre la labor docente.
– Los alumnos, en general, muestran preferencia por un trato más perso-
nalizado, como pueda ser que se les llame por su nombre. Esto les da
mayor confianza y aumenta su motivación para asistir a clase y para
aprender.
– Se sugiere que un criterio para la evaluación de los profesores podría ser
el efectuar un seguimiento de los resultados profesionales de su cartera
de alumnos, como reflejo de su aportación a la formación del discente
como recurso.
Futuras áreas de mejora Importantes Leve (mejora ya iniciada y
(mejora que empieza de cero) que tenemos que seguir mejorando)
MIEMBRO DE LA RED 5 
Tono de voz bajo X
Tono de voz monótono X
Uso de muletillas X
MIEMBRO DE LA RED 6
Uso de muletillas X
Conclusiones de los ejercicios podrían 
resumirse en la pizarra (apoyo) X
Fuente: Elaboración propia.
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– A la hora de que los alumnos sean valorados, hay profesores que no sólo
tienen en cuenta la nota del examen, sino que además emplean otros
métodos para evaluar habilidades más aplicadas y que permiten un
seguimiento continuo. Los alumnos se decantan por este último tipo de
valoración independientemente del tipo de asignatura que estemos con-
templando. Por ejemplo, aunque siempre se quejan de que trabajan
mucho, están contentos con los resultados de un informe voluntario que
tienen que elaborar por grupos para poder eliminar una parte práctica
del examen.
– Uno de los esfuerzos que más aprecian los alumnos es la constante
actualización de conocimientos relacionados con la asignatura por parte
del profesor. Del mismo modo, el que se les muestre salidas profesio-
nales reales correspondientes a su titulación les incentiva a que adopten
un actitud más proactiva en el aula.
b) Opiniones sobre la estructura y contenido de la asignatura.
– Algunos alumnos consideran práctica aquella asignatura que pueden
aplicar a las empresas en las que se desarrolla su actividad laboral. De
hecho, se sugirió en un caso concreto la presentación a sus superiores de
un informe que han realizado voluntariamente para poder mejorar la
gestión de los recursos humanos de su organización.
– En ciertas asignaturas, algunos temas les han parecido muy largos, pero
eso es porque se trata de asignaturas sin consolidar y/o que está previs-
to que sufran reestructuraciones.
– Se han planteado casos de problemas con el conocimiento de la termi-
nología básica debido a la distinta procedencia académica de los alum-
nos.
– Las prácticas basadas en la metodología del caso y que consisten en la
realización de una serie de preguntas sobre lecturas no les aportan tanto
conocimiento como aquellas en las que tienen que buscar ellos mismos
la información en empresas de la vida real.
– Desde la universidad se podría promover la apertura de una ventana al
mundo empresarial trayendo a profesionales externos con experiencia
como directivos o responsables de alguna empresa, para que participa-
ran en clases o conferencias de modo que se favoreciera el acercamien-
to entre teoría y práctica.
Al comparar la teoría sobre el empleo de entrevistas y nuestra experiencia
práctica, podemos destacar los siguientes resultados, recogidos en la tabla 2. 
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Tabla 2. Aplicación de las normas al proceso de entrevista.
Asimismo, a la hora de desarrollar las entrevistas nos encontramos con las
siguientes limitaciones:
– la premura del tiempo, ya que los entrevistados no querían perder mucho
tiempo en la entrevista.
– el lugar de realización de la entrevista no fue muy favorable porque apenas
existía iluminación y los entrevistadores y entrevistados no estaban locali-
zados de forma óptima.
– la experiencia del entrevistador, ya que en nuestro caso no eran profesionales.
– la amenaza del ego, es decir, que el entrevistado no sea objetivo y condi-
cione sus respuestas pensando en favorecerse a sí mismo. Normalmente,
los alumnos magnifican los aspectos negativos del aula o de la asignatura.
– el tener que contestar “cara a cara” puede evitar que se realicen comenta-
rios negativos.
Finalmente, de las opiniones expresadas por los alumnos, podemos extraer
una serie de conclusiones: 
– a los alumnos les atrae este tipo de actividades de evaluación docente, más
allá del simple cuestionario formalista que se les efectúa a final de curso,
puesto que les permite expresarse libremente e incidir en aquellos puntos
que más les interesan.
– expresan una preferencia notable por las actividades prácticas y la exposi-
ción de situaciones reales como métodos de aprendizaje. Por tanto, se supo-
ne que acogerían bien la implantación del modelo de Bolonia.
Norma 1 Había una pareja de entrevistadores por cada grupo de alumnos, sin contar con la
presencia de personas ajenas.
Norma 2 Puesto que el principal objetivo de la entrevista es conseguir información, dejamos
hablar a los alumnos sin condicionar sus respuestas y sin mostrar nuestras opinio-
nes sobre los temas tratados
Norma 3 La entrevista estaba compuesta por preguntas abiertas, aunque muy concretas, que
definían perfectamente los temas sobre los que se demandaba información
Norma 4 El intercambio de información estaba bien dirigido y en ningún momento tuvimos
que intervenir.
Norma 5 Esto podría haber sido un elemento negativo al existir una barrera estructural debi-
da a la posición del alumno frente al profesor que le entrevistaba; sin embargo el
grado de empatía era razonable porque ya se conocían entrevistadores y entrevista-
dos, y sabían cuál era el propósito del estudio por conocer la existencia del pro-
grama de calidad docente de actividades anteriores
Norma 6 La entrevista se alargó durante unos diez minutos, por lo que no fue muy pesada
Norma 7 Comentamos las respuestas con el profesor para poder validarlas
Fuente: Elaboración propia.
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3.3. PLANTILLAS DOCENTES
En general, la utilidad que hemos encontrado a la aplicación de la plantilla se
concreta en los siguientes puntos:
a) Plantilla diaria
– conocer la forma de dar las clases. Por ejemplo, después de repasar la
plantilla nos damos cuenta de que se ponen pocos ejemplos en clase, se
detectan puntos importantes del tema, etc.
– conocer los problemas que surgen durante la clase, lo que permitirá pen-
sar en posibles acciones de mejora, y estar preparados para reaccionar
adecuadamente en caso de que vuelvan a suceder.
– poner posibles preguntas para el examen, teniendo en cuenta las difi-
cultades de comprensión que han ofrecido los alumnos durante la expli-
cación de determinados temas.
b) Plantilla general
– modificar, si procede, el contenido de la materia para el año siguiente.
– planificar a principio de curso el contenido de la clase en función de lo
ocurrido realmente el año anterior.
– comprobar el ajuste entre lo planificado y lo realmente impartido en
clase.
– detectar problemas generales y definir acciones de mejora.
Teníamos clara la necesidad de seguir avanzando en nuestro proceso de eva-
luación, de obtener mayor información y de fuentes distintas para mejorar nues-
tra actividad docente. Sabíamos que una parte importante del proceso de eva-
luación es la autoevaluación, que pasa por reflexionar y realizar autocríticas
sobre el propio comportamiento, algo que puede ser muy enriquecedor. Incluso
esas críticas pueden ser mejor aceptadas por la propia persona que si las realiza-
ra alguien externo, aunque deberán ser siempre complementarias para asegurar-
nos esa mayor cantidad y calidad de información buscada. 
Además, en nuestra práctica de los amigos críticos, una de las limitaciones
era que únicamente se realizaban dos visitas por curso académico. En este sen-
tido, es imposible tener un amigo crítico que nos observe en todas nuestras cla-
ses. Esta limitación queda en parte solucionada con el uso de la plantilla docen-
te, si bien debemos ser conscientes de las posibles deficiencias de este método.
Para evitarlas es necesario un compromiso personal con el método de reflexión
a emplear, intentando ser lo más objetivo y crítico posible y comprometiéndo-
nos a ponerlo en práctica en todas nuestras clases. Por todo ello, nos propusimos
elaborar ese diario en el que pudiéramos reflexionar de manera personal sobre el
desarrollo de nuestra actividad.
Hemos considerado beneficiosa la plantilla ya que son muchas las ventajas
encontradas, como la rapidez con la que era cumplimentada y la gran cantidad
de información que permitía obtener, aunque de manera resumida, sobre el de -
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sarrollo completo del curso. Cabría destacar la enorme utilidad que presenta para
la planificación general de la asignatura teniendo en cuenta el tiempo que se
tarda en impartir cada tema, los problemas que dificultan el cumplimiento de la
planificación, etc. Además, los problemas mencionados, debidamente recogidos
en la tabla, nos deben servir para que podamos darles solución. Cuando el pro-
fesor en el curso siguiente lea los problemas que encontró el curso pasado en el
desarrollo de un determinado tema y las acciones de mejora que propuso para
solucionarlos, será el momento de ponerlas en práctica con el fin de intentar que
no vuelvan a surgir. 
Es por esto que la plantilla es un instrumento útil de valoración de nuestra
actividad en las aulas, si bien tendremos que revisarlo para introducirle las mejo-
ras necesarias con el fin de que sea más eficiente y se acerque lo máximo posi-
ble a nuestros objetivos. Pensamos que con el tiempo iremos ajustándolas a las
características de cada asignatura en particular. 
De hecho ya hemos detectado algunas limitaciones que es importante cono-
cer para intentar remediarlas, que de forma general para ambas plantillas son:
– obligatoriedad de cumplimentar la plantilla diariamente.
– la información no está estructurada de forma global ya que es recogida de
forma diaria. Esto supone la necesidad de realizar una plantilla resumen,
con el consiguiente gasto de tiempo (anexos VI y VII).
– el apartado sobre el alumnado es demasiado categórico, lo que nos llevará
a cambiar para el próximo curso las opciones actuales por la escala cuali-
tativa bajo/medio/alto.
Después de nuestra experiencia hemos comprobado que las ventajas superan
a las limitaciones que intentaremos erradicar, y por tanto, nos ha parecido prác-
tica en nuestra planificación como herramienta para proyectar la actividad
docente.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
En el transcurso de estos dos años, como miembros de la red “Organización
de Empresas”, los profesores que la componemos hemos tenido una meta clara:
conseguir ser mejores docentes. Nuestro afán en este sentido es voluntario, lleno
de ilusión y carente de recompensas extrínsecas, sin que por ello disminuya
nuestro interés ni nuestro esfuerzo, a pesar de que las circunstancias que nos
acompañan no sean las más propicias ni motivadoras. 
El año pasado empezamos a dar los primeros pasos hacia esa mejora de la cali-
dad de nuestras clases. Sabíamos que para ello era necesario contar con un buen
método de evaluación que nos proporcionara un adecuado diagnóstico de nuestra
situación ya que de él iba a depender, en parte, el que se definieran unas adecua-
das acciones de mejora. Consultando bibliografía descubrimos una práctica inte-
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resante a aplicar, la de los amigos críticos, cuya experiencia positiva, junto con el
hecho de que para poder observar los verdaderos resultados se requirieran por lo
menos dos años, nos ha llevado a seguir empleándola durante este curso.
No obstante, éramos conscientes de que no podíamos quedarnos simplemen-
te con un punto de vista, sino que precisábamos de otras fuentes de información
que nos dieran distintas ópticas, en busca de la evaluación 360º o completa. Por
este motivo, durante este curso decidimos poner en práctica dos nuevas iniciati-
vas que nos iban a permitir obtener información procedente de nosotros mismos
(autoevaluación) y de nuestros alumnos.
La técnica de los amigos críticos no puede darnos información acerca de
todas las sesiones lectivas que impartimos, sino sólo de aquellas a las que acu-
den nuestros evaluadores. La información así proporcionada, por tanto, es par-
cial y no del todo fiable al no ser contrastada con otras fuentes de información
y, además, porque la presencia de compañeros en nuestra aula condiciona nues-
tra actitud. Para superar esta doble limitación de cantidad y fiabilidad decidimos
obtener información de dos fuentes adicionales: la autorreflexión y la reflexión
de nuestros alumnos.
Para obtener información de la primera fuente, diseñamos unas plantillas
docentes donde se recogiera todo lo que sucede en una clase diaria: cumpli-
miento o no del temario planificado, actitud de los alumnos, tipo de clase, mate-
rial utilizado, o incidentes ocurridos, de forma que al volverlo a leer nos pueda
ayudar a reflexionar sobre lo acontecido en las clases, y a diseñar posibles accio-
nes de mejora a poner en práctica. 
Como sucede con los amigos críticos, para poder observar verdaderos resul-
tados debemos continuar con esta técnica en los siguientes años, ya que debe-
mos implementar efectivamente dichas acciones de mejora e ir analizando pau-
latinamente si realmente hemos mejorado, si surgen nuevos problemas, etc.
Respecto a la otra fuente complementaria de información, el pasado curso ya
intentamos involucrar a nuestros alumnos en el proceso de evaluación sin obtener
apenas éxito. Durante este curso, hemos puesto en práctica la técnica de la entre-
vista personalizada con el alumno para obtener información del profesor y de la
asignatura. Aunque los resultados de este año han sido más positivos, todavía nos
queda mucho por hacer. Sin duda, nuestros alumnos tienen una visión muy distin-
ta a la que podemos tener nosotros o nuestros compañeros y su información nos
sería de gran utilidad. Sin embargo, el hecho de que ellos no perciban las ventajas
de colaborar en el proceso de evaluación propicia su actitud pasiva. 
Para obtener resultados efectivos es necesario, en consecuencia, introducir
algunas modificaciones en el sistema actual de evaluación docente y en las rela-
ciones entre alumnos y profesores. Por ejemplo, los resultados de las encuestas
de evaluación de la docencia realizadas por los alumnos de la Universidad de
Alicante no son publicados, siendo sólo conocidos por el profesor evaluado. Los
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alumnos no perciben que su opinión cuente puesto que, ni los profesores mejor
evaluados reciben algún tipo de recompensa, ni los peor evaluados reciben algu-
na penalización. Aunque este cambio no está en nuestras manos, sí podemos
introducir alguna alternativa donde el profesor escuche las opiniones y sugeren-
cias de los alumnos y, en la medida de lo posible, decida ponerlas en práctica.
Para ello es evidente que se necesita un clima de confianza donde el alumno se
sienta capaz de dar su opinión al profesor sobre sus clases y sobre su trabajo
como docente.
En definitiva, todas nuestras iniciativas giran en torno a obtener una mayor
cantidad de información y de mayor calidad sobre nuestra labor docente, con el
ánimo de perfeccionarla. Evidentemente, esta información no nos será de utili-
dad si no la empleamos en detectar puntos fuertes, débiles y en definir e imple-
mentar acciones de mejora en nuestra profesión. Nuestro propósito es seguir
planteándonos avances en este sentido, así como explorando medios para extraer
información directamente de los alumnos, introduciendo poco a poco los cam-
bios que consideremos oportunos y adaptando nuestras clases a la dinámica que,
en un futuro no muy lejano, será preceptiva. 
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ANEXO I: INFORME DE EVALUACIÓN
Descripción clase (puntualidad, número alumnos, asistencia, edad, visibilidad, …):
Puntos a evaluar:
1. Uso de material apoyo
2. Uso lenguaje, tono de voz, velocidad, claridad de expresión
3. Gestos y comportamientos
4. Captación de la atención de los alumnos
5. Ejemplos en clase
6. Solución de imprevistos
7. Otros
LISTADO DE PUNTOS FUERTES
LISTADO DE PUNTOS DéBILES
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ANEXO II: CUESTIONARIO INTERNO DE MEJORA
ITEM PUNTUACIÓN MEJORA
1      2       3       4       5 SÍ NO
Dominio de la materia 1      2       3       4       5 SÍ NO
Claridad de expresión 1      2       3       4       5 SÍ NO
Fomento de la participación 1      2       3       4       5 SÍ NO
Ejemplos prácticos 1      2       3       4       5 SÍ NO
Uso recursos visuales 1      2       3       4       5 SÍ NO
Movimiento 1      2       3       4       5 SÍ NO
Tono de voz monótono 1      2       3       4       5 SÍ NO
Tono de voz bajo 1      2       3       4       5 SÍ NO
Tono de voz rápido 1      2       3       4       5 SÍ NO
Explica las tareas de la próxima clase 1      2       3       4       5 SÍ NO
Se llama a los alumnos por su nombre 1      2       3       4       5 SÍ NO
Se plantean preguntas al alumno 1      2       3       4       5 SÍ NO
Atención al alumno 1      2       3       4       5 SÍ NO
Uso de muletillas 1      2       3       4       5 SÍ NO
Relación de conceptos 1      2       3       4       5 SÍ NO
Obs erv aci o nes
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ANEXO III: ENCUESTA A LOS ALUMNOS
SÍ NO
¿Conoces los objetivos de la asignatura?
¿Conoces el método de evaluación de la asignatura?
LISTADO DE PUNTOS FUERTES DE LA ASIGNATURA
LISTADO DE PUNTOS DéBILES DE LA ASIGNATURA
LISTADO DE PUNTOS FUERTES DEL PROFESOR
LISTADO DE PUNTOS DéBILES DEL PROFESOR
COMENTARIOS
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ANEXO IV: PLANTILLA 1
Asignatura Duración clase (minutos): Fecha:
Alumnado
Asistencia nº 1      2      3      4      5 (sobre media)
Participación 1      2      3      4      5
Atención prestada 1      2      3      4      5
Feedback (comprensión) 1      2      3      4      5 alborotada-indiferente-motivada
Asignatura:
Cumplimiento temario: SÍ NO mala planificación
¿por qué? interrupciones alumnos
interrupciones externas
problemas de comprensión de la materia
otros (especificar)




Tipo de materia Teoría (%) Práctica (%)
Nº de ejemplos: preparados:
espontáneos (profesor):
espontáneos (alumnos):
Técnicas empleadas: brainstorming SÍ NO
lección magistral SÍ NO
casos prácticos SÍ NO
exposición de trabajos SÍ NO
debates entre alumnos SÍ NO
resolución de preguntas test: SÍ NO
otros (especificar)










Posibles preguntas para examen:
* si fuese grave, anotar impresión/versión del alumno
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ANEXO  V: PLANTILLA 2
CLASES CONTENIDOS PROBLEMAS (1)
Acciones Observaciones
de mejora
Mes Días Planificación Situación Alumnos Profesor
real
(1) De contenido (conceptos que no han quedado claros, prácticas no adecuadas, etc.), de tiempo (tiempo pro-
gramado insuficiente, etc.) y personales (¿crees que tus explicaciones han sido buenas? ¿por qué?, etc.
CURSO ACADéMICO:
ASIGNATURA:
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ANEXO VII: PLANTILLA RESUMEN 2
Problemas / Incidentes críticos
La mitad de los alumnos no habían leído la lectura en
casa y no la han asimilado en profundidad.
No recuerdan los conceptos básicos de ASI (los que
han cursado la asignatura)
Un alumno ha salido de clase mientras el resto traba-
jaba en grupos sin decir nada y ha vuelto a entrar sin
decir nada.
Desajuste con respecto a lo planificado.
Prolongación de una práctica por la participación de
los alumnos.
Problemas de comprensión con algunos tecnicismos.
Poca participación porque en la clase de antes han
tenido un examen.
Lectura de la práctica de capital humano demasiado
larga.
Hay poco tiempo para corregir porque tardan mucho
en leer y discutir.
Huelga de alumnos.
Evaluación de los amigos críticos
Petición de libros de la bibliografía por parte de un
alumno.
Una alumna se ha puesto a decir ejemplos y no la
podía interrumpir.
Los móviles de dos alumnas han empezado a sonar
hacia el final de la clase, pero luego se han disculpa-
do.
Un alumno ha entregado la práctica tarde porque
tuvo un accidente y no lo había podido hacer antes.
Pocos alumnos en clase, que han venido expresa-
mente a esta asignatura.
Consecuencias / Acciones de mejora
R Leerla en clase.
R Pedirla anticipadamente para que la entreguen
Se podría realizar un examen en las primeras sema-
nas de clase, teniendo como materia los conceptos
básicos de ASI (proporcionados por el profesor).
Llamar la atención en público.
Avanzar más rápidamente en la siguiente clase y
tenerlo en cuenta para el año que viene.
Explicación inmediata y posible confección de dic-
cionario.
Hacer la clase más amena contando anécdotas.
Recortar la lectura o pedir que la traigan leída (pro-
blema anterior)
Acostumbrarse y no ponerse nervioso.
Préstamo de libros
Es muy enriquecedor pero se tiene que cortar a tiem-
po para no interrumpir la clase y no aburrir al resto.
Pedir que apaguen los móviles antes de empezar la
clase.
Llamar la atención.






En este estudio se analiza la problemática del absentismo del
alumnado en la asignatura “Métodos, diseños y técnicas de
investigación psicológicos” correspondiente a la Licenciatura
en Psicopedagogía, y la baja tasa de asistencia de los alumnos a
los exámenes. Con el objeto de mejorar el alto porcentaje de no
presentados a las convocatorias de examen, se pusieron en mar-
cha una serie de estrategias para facilitar el seguimiento de la
asignatura basadas en la realización de actividades prácticas en el
aula o fuera de ella. En el estudio participaron 65 estudiantes
(55%) de los 119 matriculados en la asignatura, a los que se les
proporcionaba la opción de realizar un practicum en clase o, por
el contrario, llevar a cabo las prácticas fuera del tiempo lectivo.
Todos los alumnos que realizaron las prácticas asistieron a la
convocatoria de exámenes de junio y aprobaron la asignatura;
sin embargo, el porcentaje de alumnos no presentados continuó
siendo elevado.
4.6. ANÁLISIS DEL ABSENTISMO Y ESTRATEGIAS PARA
REDUCIRLO EN LA ASIGNATURA “MÉTODOS, DISEÑOS
Y TÉCNICAS DE INVESTIGACIÓN PSICOLÓGICOS”
M. E. González Sánchez; M. C. Cardona Moltó; E. Chiner Sanz
Departamento de Psicología de la Salud
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Uno de los principales problemas con los que se encuentra el profesorado
universitario al llevar a cabo su actividad docente es el absentismo de los estu-
diantes durante el desarrollo de las clases, así como el elevado porcentaje de
alumnos que deciden no presentarse a las convocatorias oficiales de examen.
Este absentismo es más acusado, si cabe, en unas asignaturas que en otras y en
determinados estudios, debido, bien a las características de la materia, a la orga-
nización del plan de estudios, o bien a las exigencias y estilo de enseñanza del
profesor, entre otros factores. 
Este trabajo tiene por objeto analizar algunas de las potenciales variables que
pueden estar operando en la situación particular de la asignatura Métodos, dise-
ños y técnicas de investigación psicológicos de los estudios de Psicopedagogía.
Elliott, Busse y Shapiro (1999) sugieren que, en este tipo de problemas, es de
vital importancia el estudio de aquellas variables alterables; es decir, de aque-
llas variables cuya modificación puede contribuir a mejorar los resultados aca-
démicos de los estudiantes, la conducta o actuación del profesor, y/o las propias
prácticas instructivas. Por lo general, se admite que dichas variables son sólo
una parte del problema del bajo rendimiento o absentismo del estudiante uni-
versitario (Reynolds y Walberg, 1991), motivado, la mayor parte de las veces,
por los efectos combinados de un número amplio de variables (personales, situa-
cionales, específicas de la materia, etc.).
La asignatura Métodos, diseños y técnicas de investigación psicológicos
consta de 6 créditos teóricos, según el plan de estudios vigente (BOE del 6 de
noviembre de 1997), y es una materia que cursan, como complementos de for-
mación y con carácter obligatorio, los estudiantes que acceden a los estudios de
Psicopedagogía con la titulación de Maestro, Diplomado en Educación Social y
Licenciado en Pedagogía, estando exentos aquellos que acceden desde la Licen-
ciatura de Psicología. En el momento actual la asignatura se imparte tanto en
castellano como en valenciano y en turnos de mañana y tarde. 
La problemática que subyace en la docencia de esta materia es motivo de preo-
cupación por varias razones. En primer lugar, es una asignatura no restrictiva, que
en vez de cursarse de forma obligatoria antes de acceder al segundo ciclo, tal como
venía ocurriendo desde el inicio de estos estudios hasta el curso 2001-02, año en
que se introdujo la incompatibilidad, se puede cursar una vez se ha accedido al
mismo. Consiguientemente, el estudiante puede matricularse de la misma antes,
durante o después de haber cursado el segundo ciclo. Esto crea una situación de
solapamiento (asignaturas de segundo ciclo con asignaturas que se dan como com-
plementos de formación) en horarios simultáneos y que pone al alumnado en la tesi-
tura de tener que elegir entre asistir a una u otra de las asignaturas en las que se
hallan matriculados. El resultado de todo ello es un alto grado de absentismo a las
clases y un porcentaje elevado de no presentados a examen (véase Figura 1).
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En segundo lugar, y aunque es una asignatura incompatible con la troncal de
Métodos de investigación en educación que se cursa en el último curso de la
licenciatura, es frecuente observar que los alumnos se matriculan de ambas a la
vez, pudiéndose dar la paradoja de aprobar la asignatura troncal de segundo
curso del segundo ciclo de los estudios y no la de complementos de formación.
En tercer lugar, se da el contrasentido de ser una asignatura con sólo créditos
teóricos. Como consecuencia de ello, los estudiantes consideran, un tanto subje-
tivamente, que esta materia será más difícil de aprobar que otras que constan a
la vez de créditos teóricos y prácticos y, ante la dificultad de asistir a clase, optan
por dirigir sus esfuerzos a otras asignaturas, que al tener créditos prácticos, con-
fían poder aprobar con mayor facilidad.
Por último, hay que hacer mención, dada su enorme importancia en este estu-
dio, de las características un tanto especiales que concurren en el alumnado que
cursa la materia. Se trata, casi en su totalidad, de alumnado que al haber finali-
zado sus estudios de primer ciclo universitario, disponiendo de la diplomatura de
maestros, tiene una situación profesional claramente diferenciada. Por un lado,
se encuentran aquellos estudiantes con un puesto laboral estable en la escuela
pública o en la concertada y, por otro, aquellos que aspiran a lograrlo. Entre este
último grupo, se encuentra un sector de estudiantes que no acude a la convoca-
toria de exámenes de junio por la proximidad, o incluso coincidencia en el tiem-
po, del desarrollo de la convocatoria de las pruebas que conforman las oposi-
ciones al cuerpo de Maestros.
Todo ello hizo que los miembros que componen la red de investigación
docente de profesorado del área MIDE percibieran la situación como suscepti-
ble de mejora y se decidieran a estudiar con más detenimiento este problema. Un
primer acuerdo consistió en solicitar al Vicedecanato de Ordenación Académica,
para años venideros, un cambio en la franja horaria en la que se imparte la
docencia de esta asignatura con el objetivo de impedir que no se solape con
Figura 1 .
Porcentaje promedio de estudiantes no presentados en las convocatoria de examen (junio
y septiembre) por curso académico 
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otras, así como en la introducción de una serie de modificaciones en las estrate-
gias metodológicas y didácticas para el seguimiento de la asignatura. Siguiendo
a Cuban (1992), los cambios e innovaciones organizativos y didácticos pueden
considerarse de primer y de segundo orden. Los primeros hacen referencia a
cambios profundos que afectan a las tradiciones arraigadas en los centros de
enseñanza (e.g., planes de estudio), mientras que los segundos son innovaciones
que introducen cambios de menor impacto o calado y en los que los ámbitos
afectados son menores. 
En este estudio, el proyecto de innovación llevado a cabo para reducir el
absentismo estudiantil, así como el elevado porcentaje de alumnos no presenta-
dos a la convocatoria de exámenes de la asignatura en cuestión debe considerar-
se de segundo orden, pues afecta a la propia materia y no a la institución en su
conjunto. Tras múltiples reuniones para el análisis y debate de la situación, los
miembros que conforman esta red optaron por utilizar como estrategia de cam-
bio la introducción con carácter obligatorio de la realización de un practicum de
la asignatura, prácticas que podían realizar los estudiantes durante el desarrollo
de las sesiones o fuera del tiempo lectivo. Con ello, a la vez que se trataba de
salir al paso de las dificultades que entrañaba no estar presente a lo largo de las
sesiones de clase, se salvaba el obstáculo de la falta de oportunidad para experi-
mentar con la parte práctica y más intuitiva del programa. Así pues, los objeti-
vos que para el curso 2002-03 nos trazamos fueron:
1) Conocer de forma precisa el porcentaje de estudiantes aprobados, suspen-
sos y no presentados a la asignatura Métodos, diseños y técnicas de inves-
tigación psicológicos desde el curso 1996-97 (primer año de vigencia de
la asignatura), tanto en las convocatorias de junio como de septiembre.
2) Analizar la casuística del alto porcentaje de estudiantes no presentados a
examen, desde el punto de vista del profesorado y del alumnado.
3) Examinar las repercusiones de la introducción del practicum en la reduc-
ción de alumnos no presentados y en la mejora de su rendimiento acadé-
mico.
Se planteó la hipótesis de que la introducción de un cambio en las estrategias
metodológicas y didácticas en los procesos de enseñanza-aprendizaje contribui-
ría no sólo a disminuir el porcentaje de alumnado no presentado, sino a obtener
mejores calificaciones en la materia. 
2. MÉTODO
2.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES
En este estudio participaron los profesores que componen el área de Métodos
de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE) del Departamento de Psi-
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cología de la Salud. Al comienzo del Programa de Investigación en Redes del pre-
sente curso, se decidió establecer unas fechas de reuniones de trabajo (una vez al
mes) en las que todos los miembros de la red pudieran participar aunque no fue-
sen profesores de la asignatura objeto de estudio. Se acordó que las reuniones ten-
drían lugar los lunes por la tarde para facilitar la mayor asistencia posible de todos
los investigadores. A lo largo de estas sesiones, se discutió la metodología de tra-
bajo a seguir para la puesta en práctica del estudio, se distribuyeron las tareas, y
cada uno de los participantes aportó sus opiniones e ideas con el objeto de mejo-
rar el plan inicialmente trazado.
Continuando con la dinámica seguida en el programa 2001/2002, las profeso-
ras responsables de la docencia de la asignatura fueron quienes implementaron la
parte práctica del proyecto. Por este motivo, además de las reuniones mensuales,
las dos docentes, junto con la coordinadora del proyecto, se reunían quincenal-
mente para comentar la evolución y las posibles dificultades que se iban encon-
trando. Posteriormente, se hacía una puesta en común con el resto de compañeros
para hacerles partícipes de las observaciones y resultados que se iban obteniendo,
de manera que la experiencia pudiera servir de modelo para la mejora docente de
otras asignaturas con casuística semejante.
El plan se ajustó a los planteamientos iniciales, aunque se consideró oportu-
no aplicar las estrategias de intervención únicamente en uno de los tres grupos
de la asignatura, concretamente en el grupo 20 (alumnos del grupo tarde con
docencia en castellano, duración anual), fundamentalmente, por las siguientes
razones: (1) de los tres grupos, el grupo 20 es el de más alto absentismo; (2) al
tener la asignatura en este grupo carácter anual, ello hacía posible iniciar y seguir
el proceso de innovación iniciado: es decir, analizar, en primer lugar, el proble-
ma (durante el primer cuatrimestre), diseñar las estrategias apropiadas para el
cambio y, finalmente, intervenir (segundo cuatrimestre); (3) de esta manera se
trataba también de evitar posibles sesgos introducidos por la participación de
más de un profesor. Aunque el trabajo conjunto de las profesoras que impartían
la materia fue constante, sólo una de ellas puso en práctica las estrategias acor-
dadas (debido también en parte a que las características un tanto distintas del
grupo paralelo no lo aconsejaban). No obstante, ambas trabajaron la asignatura
de forma coordinada y conjunta manteniendo un feedback continuo. Se preten-
día, en definitiva, no sólo introducir cambios metodológicos, sino también
didácticos, a través de una mejor selección y/o elaboración de materiales y prác-
ticas docentes, para incrementar así la motivación de los estudiantes y contribuir
a la adquisición de un aprendizaje más profundo y significativo de la materia.
Entre las actividades comunes de los miembros de la red figuran las siguien-
tes:
R solicitud, revisión y análisis de los resultados académicos de los alumnos
de la asignatura desde la implantación del Plan de Estudios de Psicopeda-
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gogía en la Universidad de Alicante (curso 1996-1997). Los estudiantes
que se presentaron a la convocatoria extraordinaria de exámenes de diciem-
bre quedaron incluidos en el grupo de alumnado que concurrió a la convo-
catoria de septiembre,
R diseño del practicum (selección y diseño de ejercicios prácticos, mediante
el manejo del programa estadístico SPSS, cuya realización podía tener
lugar durante las sesiones de clase o fuera del horario lectivo),
R preparación de la observación pretest y postest,
R análisis y discusión de los resultados,
R puesta en común del trabajo realizado.
En lo que se puede considerar la parte empírica del estudio participaron 65
de los alumnos matriculados en el curso 2002-03 en la asignatura de Métodos,
diseños y técnicas de investigación psicológicos del grupo 20 (docencia en cas-
tellano, turno vespertino, duración anual), número que representa el 55% de los
alumnos matriculados (n = 119). Tal como se ha comentado, se tuvieron en cuen-
ta únicamente los alumnos del grupo 20 con el objeto asegurar la validez inter-
na del estudio y, por ende, evitar posibles sesgos provocados por la puesta en
práctica de las estrategias que se implementan, si hubieran intervenido dos pro-
fesoras diferentes con dos grupos no homogéneos. 
Sirva como justificación ante la adopción de esta medida, el hecho de que el
grupo de estudiantes cuyo turno de clases se llevaba a cabo durante las sesiones
matinales es significativamente diferente al colectivo del grupo correspondiente
al turno de tarde. Mientras el grupo de la mañana no desempeña una profesión,
aparte de la de ser estudiante; los de la tarde son profesionales, generalmente,
docentes en ejercicio. De haber incluido en el estudio a estudiantes de caracte-
rísticas tan dispares, se habrían seleccionado dos grupos heterogéneos y alta-
mente distintos, hecho que hubiera introducido enormes diferencias que, de no
ser tenidas en cuenta, hubieran hechos muy cuestionables los resultados.
Como características más destacables de la muestra cabe señalar que se trata
de un grupo que ejerce en su mayor parte su labor profesional como docentes
(cerca del 90%) en las etapas de Educación Infantil (36%), Primaria (27%) y
Secundaria (37%). Son, por consiguiente, maestros y profesores del nivel no uni-
versitario que aspiran a obtener la licenciatura en Psicopedagogía. Este grupo
tiene una experiencia docente media cercana a los 10 años (DT = 5,17) y un pro-
medio de edad de 37 años (rango 23-50), siendo en su mayoría (81%) mujeres.
Estos datos no los compartía el grupo que estudia en el turno matinal.
2.2. DISEÑO Y PROCEDIMIENTO
La primera fase del estudio fue básicamente una etapa de obtención de datos.
Se solicitaron al Centro de Procesos de Datos de la Universidad los indicadores
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de rendimiento de la asignatura desde el curso 1996-97 (primer año de su vigen-
cia) con el objeto de estudiar las frecuencias y porcentajes de aprobados, sus-
pensos y no presentados y la tendencia relativa a esas variables a través de los
cursos. 
En segundo lugar, se analizaron las posibles causas del alto porcentaje de
absentismo a clase y de alumnos no presentados a examen, y se debatieron en la
red las alternativas o cambios a introducir.
En tercer lugar, por consenso, se llegó a la decisión de cambiar la metodolo-
gía de la asignatura en el segundo cuatrimestre incorporando el practicum y otor-
gándole un peso importante en la calificación final de la misma como un medio
de acaparar la atención de los alumnos y de ofrecerles la oportunidad de realizar
las prácticas sin estar presentes en clase. Con este fin, y utilizando como criterio
la asistencia/no asistencia a clase, se formaron tres subgrupos de estudiantes:
R Grupo A: alumnado que realizaba prácticas presenciales en el aula (n = 18).
R Grupo B: alumnado que realizaba ejercicios prácticos, pero no asistía a las
clases (n = 6) (prácticas no presenciales).
R Grupo C: alumnado que no realizó los ejercicios prácticos (n = 14) ni en
clase, ni fuera del tiempo lectivo.
R Grupo D: estudiantes que no asistieron a clase, ni se presentaron a la con-
vocatoria de exámenes de junio (n = 27) y que, por tanto, carecemos de
calificaciones para poder someter su rendimiento a análisis.
El programa de prácticas (2º cuatrimestre) consistió en la realización de un
practicum del bloque temático Fiabilidad y validez de los instrumentos de medi-
ción, que los alumnos llevaron a cabo dirigidos por la profesora o de forma inde-
pendiente mediante tutoría telemática. El practicum consistía en la resolución
de ejercicios para aplicar los conocimientos teóricos e implicaba generalmente
el uso del paquete estadístico SPSS. Al alumno que realizaba las prácticas no
presenciales se le ofreció la posibilidad de recibir ayuda a través del estableci-
miento de la citada tutoría telemática. 
La nueva estrategia se empezó a poner en práctica con el comienzo de las cla-
ses del segundo cuatrimestre. Se consideró este período el más adecuado porque
los estudiantes entraban en una fase de menos carga lectiva presencial. A los
alumnos que no asistían habitualmente a clase se les mandó por correo postal o
e-mail información con orientaciones e instrucciones para el seguimiento de la
asignatura. Seguidamente, se puso en práctica la nueva estrategia de enseñanza-
aprendizaje para el fomento de la participación de los alumnos en la programa-
ción de las clases.
Una vez concluido el estudio, los miembros que llevaron a cabo el proyecto,
evaluaron como muy positivo el trabajo desarrollado. La posibilidad que brinda
al docente universitario el poder trabajar en redes se considera una experiencia
óptima para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Al compartir conoci-
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mientos, ideas, problemas y al llevar a cabo una tarea en común sobre una misma
realidad que nos afecta a todos los profesores en alguna medida, supone una
forma realmente alentadora de transformar nuestra labor diaria y, por tanto, la
mejora de la calidad de la enseñanza universitaria.
No obstante, el trabajo de los miembros de la red no ha estado exento de difi-
cultades. Algunas las venimos apreciando ya desde el curso anterior y no tienen
fácil solución por la alta representación en la red de profesores asociados. Entre
ellas cabría destacar la dificultad de hallar un horario para las reuniones de tra-
bajo que posibilitara la asistencia de todos los miembros y en las que se pudieran
seguir las directrices del denominado grupo de discusión. De esta manera, se faci-
litaría un diálogo carente de tensiones y disfrutando de ventajas que proporciona
el citado grupo de discusión y que resultan necesarias durante la elaboración de
un buen trabajo. Concretamente, en nuestra área, tres de los cinco profesores se
encuentran contratados a tiempo parcial, por lo que su actividad laboral principal
está fuera del ámbito universitario. En multitud de ocasiones, resultó verdadera-
mente difícil conseguir que todos los miembros de la red estuvieran presentes en
las reuniones. Esta dificultad se trató de solucionar por medio de reuniones más
informales. Es decir, la comunicación y el intercambio de ideas se siguió produ-
ciendo, a veces, en contextos menos formales.
A pesar de ello, el interés y la participación de todos los profesores ha sido
importante, y la colaboración ha permitido sacar el trabajo adelante y compartir
las conclusiones que de este estudio se podían extraer. 
2.3. ANÁLISIS DE DATOS
Se realizaron, fundamentalmente, análisis estadísticos de carácter descripti-
vo, así como valoraciones cuantitativas y cualitativas de los resultados académi-
cos globales (aprobados, suspensos y no presentados) de los cursos anteriores y
de las calificaciones (parciales y totales) obtenidas por los estudiantes en el pre-
sente curso académico. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Porcentajes de alumnos aprobados, suspensos y no presentados por curso
académico y convocatoria de junio y septiembre
Las frecuencias y porcentajes de estudiantes aprobados, suspensos y no pre-
sentados a examen de los cursos 1997-98 al 2002-03 se incluyen en la Tabla 1. 
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Gráficamente (Figuras 2 y 3), se observa lo siguiente: (a) un porcentaje rela-
tivamente bajo de aprobados (media de 49,57%) a lo largo de los cursos que es
inferior al porcentaje de aprobados de otras asignaturas de metodología de inves-
tigación; (b) tasa muy baja de suspensos en relación con los alumnos presenta-
dos (media de 4,75%), porcentaje que es ligeramente inferior al obtenido en la
convocatoria de septiembre (media de 6,43%); y (c) alto porcentaje de alumnos
no presentados, tanto en las convocatorias de junio (media de 45,68%) como de
septiembre (media de 75,38%). 
Estos porcentajes nos llevan a pensar que el elevado número de alumnos no
presentados no se debe a que esta materia les resulte difícil de aprobar, sino a
que el alumnado se matricula de la misma sin valorar bien las posibilidades rea-
les de asistir a clase, circunstancia que se agrava con el solapamiento de los
horarios de otras asignaturas en las que también se hallan matriculados. 
Tabla 1
Número y porcentaje de estudiantes aprobados, suspensos y no presentados 
por curso académico (convocatorias de junio y septiembre)
Junio Junio Junio Sept Sept Sept
Curso Matric. APR (%) SUS (%) NP (%) Matric. APR (%) SUS (%) NP (%)
97-98 50 24 (48.0) 1 (2.0) 25 (50.0) 26 4 (15.4) 1 (3.8) 21 (80.8)
98-99 70 39 (55.7) 2 (2.9) 29 (41.4) 31 6 (15.4) 2 (5.1) 23 (79.5)
99-00 216 151(69.9) 9 (4.2) 56 (25.9) 65 28 (28.0) 7 (7.0) 30 (65.0)
00-01 160 70 (43.8) 20 (12.4) 70 (43.8) 90 17 (16.2) 18 (17.1) 55 (66.7)
01-02 135 74 (54.8) 6 (4.5) 55 (40.7) 61 23 (26.2) 4 (4.5) 34 (69.3)
02-03 119 30 (25.2) 3 (2.5) 86 (72.3) 89 7 (7.9) 1 (1.1) 81 (91.0)
TOTALES 49.57% 4.75% 45.68% 18.17 6.43 75.38
Fuente: Centro de Procesos de Datos. Universidad de Alicante.
Figura 2 .  Porcentaje de alumnos aprobados, suspensos y no presentados por curso 
(convocatoria de junio)
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3.1. EL PUNTO DE VISTA DE LOS PROFESORES Y DE LOS ALUMNOS
El criterio que mantienen los miembros de esta red sobre las posibles causas
del alto absentismo en la materia (que es de aproximadamente 2/3 de la matrí-
cula) y del elevado número de estudiantes no presentados a examen es el que se
viene exponiendo a lo largo de este informe: la incompatibilidad real de hora-
rios, por no ser una asignatura que se curse antes de acceder al segundo ciclo,
junto con el alto porcentaje de alumnos que simultáneamente estudian y traba-
jan (aproximadamente un 90%). Ambos aspectos nos parece que son los moti-
vos que hacen realmente difícil compatibilizar trabajo con clases presenciales.
Este punto de vista fue objeto de contraste con el criterio de los estudiantes,
quienes en un 45%, aproximadamente, manifestaron que se matriculan de esta
asignatura simultáneamente con la de Métodos de investigación en educación
porque creían que podrían superar ambas más fácilmente que si las preparaban
por separado; mientras que un 20% opinaba que lo hacía así, para poder finali-
zar los estudios de licenciatura en dos años y no en tres. El 35% restante decía
que se matriculaba por error de cálculo al creer que iba a poder compatibilizar
las exigencias de las asignaturas troncales con las obligatorias.
3.2. LA CONTRIBUCIÓN DEL PRACTICUM EN LA REDUCCIÓN DEL NúMERO DE
ESTUDIANTES NO PRESENTADOS Y EN LA MEJORA CUALITATIVA DE SU RENDI-
MIENTO
En la Tabla 2 se presenta el número y el porcentaje de alumnos que constitu-
yeron cada uno de los grupos establecidos al inicio de la parte empírica del estu-
dio, así como la calificación media obtenida en el examen (convocatoria de junio).
Figura 3
Porcentaje de alumnos aprobados, suspensos y no presentados por curso 
(convocatoria de septiembre)
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Cabe destacar que todos los estudiantes de los grupos A y B (alumnos que reali-
zaron prácticas presenciales en el aula bajo la supervivión del docente y discentes
que las realizaron fuera del tiempo lectivo) asistieron a la convocatoria de junio y
aprobaron la asignatura. Se puede observar también que el porcentaje de alumnos
no presentados (Grupo D) continuaba siendo considerablemente elevado.
Por otro lado, en la Tabla 3, aparecen reflejadas las calificaciones alcanzadas
por el alumnado que se presenta a la convocatoria de examen en términos de
número de aprobados, notables, sobresalientes y matrículas de honor y su com-
paración con los resultados obtenidos en el curso anterior 2001-02. Tal como se
puede observar, aparece un porcentaje mayor de alumnos con calificaciones más
brillantes, sobre todo sobresalientes (19%) y matrículas de honor (6%), en el
presente curso. A su vez, destaca el hecho de que no se han dado casos de estu-
diantes que hayan suspendido.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Este estudio, iniciado con el propósito de disminuir y reducir al máximo el
alto índice de absentismo en la asignatura “Métodos, diseños y técnicas de inves-
Tabla 2.  Porcentaje de alumnos por grupo y calificación media obtenida
(convocatoria de junio) 
GRUPOS N % de alumnos Calificación media
Grupo A (prácticas en clase) 18 28 8.16
Grupo B (prácticas fuera de clase) 6 9 8.00
Grupo C (sin prácticas) 14 21 6.80
Grupo D (alumnos no presentados) 27 42 _
Tabla 3.  Análisis comparativo de las calificaciones obtenidas en la asignatura
“Métodos, diseños y técnicas de investigación psicológicos”
en los cursos 2001-02 y 2002-03






Matrícula de honor 3 6
No presentado 41 43
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tigación psicológicos” y el elevado número de alumnos que no se presentan en
las convocatorias oficiales de examen, permite concluir (1) que la escasa asis-
tencia a clase a lo largo del período lectivo y el alto porcentaje de alumnado no
presentado en las convocatorias de exámenes de junio, septiembre y diciembre,
se halla condicionado más por cuestiones de índole organizativa (plan de estu-
dios) que didáctico; (2) que dicho absentismo académico podría reducirse de
forma significativa, pudiendo casi desaparecer, si la asignatura se cursara antes
de acceder al segundo ciclo de estudios universitarios; (3) que la introducción
del practicum como innovación, aunque supone una mejora de las calificaciones
obtenidas, no es suficiente para solucionar el problema. Lo hecho, contribuye a
aliviarlo, pero no lo subsana.
Cuanto decimos viene respaldado por los resultados obtenidos que muestran
que las calificaciones obtenidas por los alumnos de los grupos A y B fueron supe-
riores a las que obtuvieron los estudiantes del grupo C que no realizaban prácti-
cas. Es decir, que aquellos alumnos que realizaron prácticas, presenciales o no,
obtuvieron un mejor rendimiento en el examen que aquellos que se presentaron
a la convocatoria de junio sin haber llevado a cabo ninguna de las prácticas pro-
puestas. Por otro lado, también se observa una mejora en las calificaciones de los
estudiantes del curso académico 2002-03 con respecto a las que obtuvieron sus
compañeros en el curso anterior. Así, por ejemplo, con la realización del practi-
cum se ha pasado de un 3% de matrículas de honor (curso 2001-02) a un 6% en
el curso 2002-03; y de un 9% de sobresalientes en el curso 2001-02 a un 19%
(curso 2002-03). De esta manera, podemos afirmar que la introducción del prac-
ticum en una asignatura cuyos créditos son exclusivamente teóricos es un ele-
mento clave para mejorar el aprovechamiento académico de los estudiantes uni-
versitarios.
A pesar de ello, continúa siendo importante el porcentaje de alumnos no pre-
sentados, tal como venía sucediendo en las promociones anteriores. A nuestro
entender son dos los posibles motivos que están en la base de este hecho. Por un
lado, el haber introducido el practicum en el segundo cuatrimestre y no haberlo
hecho desde el inicio del curso, lo cual hubiera podido suponer una mayor impli-
cación por parte de los alumnos. Por otro, la previsión poco realista de las posi-
bilidades reales de dedicación a la materia que hace el alumnado. 
Ambas cuestiones podrían ser resueltas en los cursos venideros con el diseño
de los nuevos planes de estudio que exige la construcción de una espacio común
europeo de educación superior. Pensamos que la exigencia y necesidad de pla-
nificar y desarrollar unas nuevas directrices de acuerdo con los créditos ECTS
contribuirá a resolver algunas de las actuales incongruencias de los vigentes pla-
nes de estudio. 
A pesar de algunas de las evidentes limitaciones de este estudio, considera-
mos que este trabajo puede ser el punto de partida para posteriores estudios en
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los que se profundice en las estrategias docentes más idóneas para mejorar el
aprovechamiento académico de los estudiantes en esta materia.
El carácter de esta investigación ha sido fundamentalmente exploratorio, a
través del cual se ha podido observar el elevado número de alumnos que no se
presentan a las convocatorias de examen. Sin embargo, también se ha hecho
notar que la introducción de actividades prácticas en el programa de la asigna-
tura contribuye a una mejora de su rendimiento.
Dada la problemática organizativa actual de los planes de estudio y, en parti-
cular, del de Psicopedagogía y, en tanto nos acoplamos al espacio común euro-
peo de educación superior, consideramos aconsejable ofrecer la posibilidad a los
estudiantes de realizar un practicum que les brinde la oportunidad de hacer más
asequibles y comprensibles los conocimientos teóricos de esta materia. Para
aquellos alumnos que tienen dificultad de asistir a clase, se les brinda la posibi-
lidad de recurrir a la tutoría telemática como alternativa a la presencia obligato-
ria en clase. Con todo ello, pensamos que los estudiantes podrán estar más moti-
vados e implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario y su
éxito académico también podrá será superior. 
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La red Edutic ha creado una plataforma de aprendizaje
(http://www.edutic.ua.es) a través de la cual se define todo un
planteamiento pedagógico y didáctico que pretende articular las
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) en el
ámbito educativo. Se trata de una propuesta que plantea la utili-
zación de las TICs y, en concreto, de Internet para la mejora del
proceso de enseñanza y aprendizaje.
Edutic se ha experimentado en diversas asignaturas de Magis-
terio y Psicopedagogía con un alumnado total de aproximada-
mente 700 alumnos. Estos han realizado una serie de actividades
aprovechando los recursos de Edutic. Los docentes implicados en
esta red de investigación han desarrollado en sus respectivas cla-
ses cuestiones relacionadas con el tema de estudio: diseño de
materiales curriculares on line, en concreto, webquests. 
4.7. INTERNET COMO MEDIO ELECTRÓNICO PARA EL
DISEÑO CURRICULAR DE WEBQUESTS
R. Roig Vila; A. Giner Gomis; J. A. Martínez Bernicola; S. Mengual Andrés;
M. Navarro Pastor; C. Oliva Alcalá; M. M. Pastor Galbis
Departamento Didáctica General y  Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El grupo de profesores que firmamos este artículo iniciamos el curso 2002-
03 un proyecto encaminado a articular las TICs en el ámbito educativo. En con-
creto, formamos una red docente e investigadora para profundizar en la utiliza-
ción de Internet como soporte didáctico para el aprendizaje. Hemos planteado el
diseño y elaboración de materiales curriculares on line, un tema apenas aborda-
do en el contexto educativo actual.
A partir de esta propuesta didáctica hemos estado trabajando en el diseño de
un espacio en Internet que suponga algo más que una página web educativa.
Edutic (http://www.edutic.ua.es), que es el título de dicho espacio virtual, pre-
tende ser una plataforma de aprendizaje donde se conjugue la educación y las
TICs –de ahí su nombre, abreviatura de estos dos términos– desde cualquier
perspectiva e incluso desde cualquier ámbito educativo, tanto universitario como
no universitario. Para ello hemos creado una plataforma de aprendizaje abierta a
toda la comunidad educativa donde se ofrecen recursos informáticos innovado-
res:
– Herramientas informáticas aplicadas al diseño y desarrollo curriculares
desarrolladas en la plataforma Edutic:
R Edutic-WQ, un generador on line de WebQuests, un tipo de unidad
didáctica que podría traducirse como “búsqueda guiada” a través de
Internet.
R Portafolios digital, un generador on line de portafolios de aprendizaje.
– Programación 2.0, un programa que permite elaborar y almacenar en él las
unidades didácticas que se elaboran en las programaciones de aula –este
programa fue la base de trabajo del curso académico 2001-02–.
– Edutic-WWW, un directorio interactivo de enlaces a webs donde se pueden
seleccionar las características de las webs que se buscan y también sugerir
nuevas webs.
De todos estos recursos hemos elegido la aplicación informática Edutic-WQ
para desarrollar una investigación durante el curso 2002-03 con diversos grupos
de alumnos de Magisterio y Psicopedagogía de la Universidad de Alicante.
Dicha aplicación gira en torno a la llamada WebQuest, concepto desarrollado en
1995, en la Universidad Estatal de San Diego por Bernie Dodge junto con Tom
March.
Una WebQuest (WQ) es una actividad de búsqueda informativa guiada, en la
cual la mayor parte de la información utilizada por los alumnos está extraída de
la Red. Es una de las estrategias didácticas para integrar en el currículum los
recursos que ofrece Internet. Se trata de utilizar la Red en las actividades diarias
del aula, para conseguir los objetivos del currículo y proporcionar a los alumnos
mejores oportunidades de aprendizaje.
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Una WebQuest (“investigación guiada”, en castellano) es una actividad
didáctica que propone una tarea factible y atractiva para los estudiantes y un pro-
ceso para realizarla. Los apartados de que consta una WQ son: introducción,
tarea, proceso, evaluación y conclusiones. La tarea debe ser algo más que con-
testar a preguntas sobre hechos o conceptos o copiar lo que aparece en la panta-
lla del ordenador; se trata de hacer algo con la información: analizar, sintetizar,
transformar, crear, juzgar, etc. 
Este planteamiento exige que los alumnos resuelvan la WQ formando equi-
pos de trabajo, adoptando cada uno una perspectiva o un rol para el que dispo-
nen de información específica, y la puesta en común de los conocimientos adqui-
ridos para realizar el producto final. La calidad del producto final depende del
trabajo cooperativo y de colaboración.
Las WebQuest se diseñan para rentabilizar el tiempo del alumnado, centran-
do la actividad en el uso de la información más que en su búsqueda, y para apo-
yar la reflexión del alumno en los niveles de análisis, síntesis y evaluación. Se
construye alrededor de una tarea atractiva y motivadora, y todo ello mediante un
uso dirigido y eficiente por parte del diseñador de la WQ de los recursos que
ofrece Internet y de herramientas para el acceso y tratamiento de la información
(ordenadores, impresoras, navegadores etc.).
En Edutic-WQ, de una forma guiada y sin necesidad de manuales se puede
elaborar una WQ. En breves pasos se puede preparar el contenido y las caracte-
rísticas de la WQ. Este proceso está pensado para que cualquier persona y desde
cualquier ordenador conectado a Internet pueda crear, modificar o añadir nuevas
WQs. 
Entre sus características destacan, aparte de la inclusión de texto, herra-
mientas para incluir imágenes y enlaces a otras webs y archivos propios. WQ-
Edutic es una herramienta ideal para publicar de forma sencilla cualquier tipo
de WQ:
– WQs elaboradas por el profesorado y/o alumnado.
– WQs colectivas o individuales.
– WQs con texto, imágenes y/o sonido.
– WQs para cualquier nivel educativo y área curricular. 
Una de las tareas educativas es el diseño curricular e Internet ofrece posibili-
dades inexistentes en otros medios (Roig Vila, 2003a, 2003b). Una de estas posi-
bilidades es elaborar un tipo de Unidad Didáctica donde Internet sea el recurso
principal. En caso de elegir Edutic-WQ para generar una nueva WQ es necesa-
rio darse de alta en el sistema rellenando un formulario. Para crear la WQ o para
modificarla es necesario identificarse con el nombre de usuario y contraseña que
el sistema facilita a cada usuario.




La investigación se ha centrado en la utilización de Edutic-WQ, una herra-
mienta para elaborar WebQuests online que se encuentra disponible en la plata-
forma de aprendizaje Edutic (http://www.edutic.ua.es).
La investigación realizada se ha llevado a cabo en diversas asignaturas de
Magisterio y Psicopedagogía, con un alumnado total de aproximadamente 600
alumnos. Hemos dividido en dos grupos la población de estudiantes participan-
tes de forma que en un grupo hemos utilizado Edutic-WQ, mientras que en el
otro no ha sido así, todo ello encaminado a observar las diferencias que se han
producido en el proceso de información y aprendizaje de los alumnos. En total
han sido 8 grupos (5 asignaturas distintas) los que se han incluido en este pro-
yecto y donde han participado aproximadamente 700 alumnos. 
En cuanto a las características de los grupos cabe diferenciar dos tipos que
han delimitado una metodología de trabajo u otra:
R Grupos masivos (de aproximadamente 100 alumnos) donde no es posible
desarrollar clases en las aulas de informática de la Universidad debido a
las características de dichas aulas (24-30 ordenadores por aula). Esto ha
supuesto la utilización en clase por parte del profesor/a de un ordenador
portátil y un cañón de proyección para las explicaciones referidas a cues-
tiones informáticas (presentación del sitio web de nuestro proyecto,
explicación de la WebQuest y del proceso a seguir para su elaboración,
etc.).
R Grupos no masivos (aproximadamente 50 alumnos) a los cuales, y debido
al número reducido de alumnos, se ha podido impartir diversas clases en el
aula de Informática. Esto ha supuesto una mayor agilidad y flexibilidad a
la hora de orientar el trabajo de los alumnos ya que podían trabajar direc-
tamente en el ordenador.
2.2. INSTRUMENTOS
Los instrumentos que hemos utilizado en esta investigación se resumen a
continuación:
R Cuestionario final para todo el alumnado con el fin de evaluar todo el pro-
ceso de trabajo planteado (ver apéndice 1). Tanto al grupo experimental
como al grupo control se ha pasado el mismo cuestionario y posteriormen-
te se han comparado los datos recogidos en ambos grupos.
R Cuestionario final para el grupo experimental acerca de la evaluación y
duración del proceso seguido por el alumnado en el diseño y elaboración
de una WebQuest con el fin de aproximar el trabajo realizado al plantea-
miento curricular de los ECTs. 
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
149
R Programa informático Excel de Microsoft para analizar estadísticamente
los resultados de la evaluación final.
R Generador on line de texto e imagen creado por Edutic.
No podemos obviar en este epígrafe hacer alusión al principal instrumento,
en este caso de aprendizaje, que hemos utilizado en este proyecto. Se trata del
diseño y edición de la plataforma de aprendizaje Edutic y que ya hemos descri-
to en el epígrafe anterior.
2.3. PROCEDIMIENTO Y DISEÑO
2.3.1. Preparación del material curricular por parte del profesorado y deci-
siones acerca de su implementación.
En primer lugar analizamos, debatimos y reflexionamos en torno al diseño de
la plataforma Edutic. El resultado fue el sitio web cuya dirección es
http://www.edutic.ua.es. 
En segundo lugar analizamos las características de la parte web donde alojar
el plan de trabajo que debían seguir nuestros alumnos respecto al diseño y ela-
boración de WebQuests. Después de diversas reuniones y trabajo personal deci-
dimos la estructura y el contenido de Edutic-WQ, la herramienta informática que
utilizarían para su trabajo.
2.3.2. Desarrollo de la investigación
El desarrollo de todo el proceso de investigación se ha llevado a cabo desde
dos ámbitos directamente relacionados e interactuantes:
1. Actividades docentes.
En clase se abordó teóricamente el concepto de webquest y su significado en
el ámbito educativo así como el proceso a seguir para elaborar una webquest
(remitimos a epígrafes anteriores para conocer el significado de dicho concep-
to). Respecto al proceso para elaborar una webquest, la red elaboró una web-
quest que explica el proceso para elaborar webquests. Dicha webquest se
encuentra en el listado de webquests de Edutic (http://www.edutic.ua.es/visuali-
za_wq/descripcion.asp?id=3).
También se ha hecho uso de las tutorías a través del correo electrónico como
alternativa de las presenciales. Estas tutorías han sido productivas sobre todo a
final de curso en periodo no lectivo ya que los alumnos debían acabar sus web-
quests y no contaban con el apoyo de las sesiones de clase.
2. Reuniones periódicas del profesorado participante.
De forma sistemática los participantes de la red nos hemos reunido para abor-
dar los objetivos iniciales que nos propusimos. Estas reuniones han servido para
realizar el seguimiento y coordinación de todo el trabajo, así como punto de
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encuentro para analizar las situaciones que se nos iban planteando en cada
grupo-clase.
Por otro lado, han sido reuniones para unificar criterios y trabajar de forma
colaborativa en torno a los planteamientos teórico-didácticos y metodológicos
latentes en el diseño mismo de todo el proyecto.
2.3.3. Evaluación final de la investigación
Al finalizar la investigación hemos considerado oportuno y fundamental apli-
car la evaluación correspondiente desglosada en los siguientes aspectos:
R Cuestionario final elaborado por el profesorado participante y contestado
tanto por el alumnado del grupo experimental como por el grupo control.
R Análisis de todo el proyecto y posibilidades de continuación durante el
curso siguiente por parte del profesorado participante.
2.4. ANÁLISIS DE DATOS
Los resultados que mostramos a continuación corresponden al cuestionario
final contestado por el alumnado participante en la investigación. Diferenciamos
los resultados obtenidos en el grupo experimental [GE] donde se utilizó de
forma general la plataforma de aprendizaje Edutic y en concreto Edutic-WQ, y
los resultados obtenidos por el grupo control [GC] donde no se trabajó en torno
a Edutic.
Los resultados que mostramos a continuación corresponden al cuestionario
final contestado por el alumnado participante en la investigación. 
2.4.1. Sobre utilidades de internet en la escuela:
1. ¿Consideras que un maestro/a puede utilizar Internet para trabajar conteni-
dos/objetivos de su programación anual en infantil/primaria? 
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
151
2. Si en un centro escolar dispusiéramos de los recursos necesarios, ¿conside-
ras que los alumnos podrían navegar por Internet para trabajar directamente
contenidos/objetivos de su nivel?
3. ¿Qué páginas web conoces que estén dirigidas a alumnos de infantil/prima-
ria para que trabajen contenidos escolares a través de Internet?
2.4.2. Sobre directorios y buscadores:
4. ¿Conoces algún buscador o directorio específico (no general como google)
para buscar webs educativas?
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5. ¿Consideras que sería interesante disponer de un directorio/buscador especí-
fico sobre webs educativas para tu carrera y futura profesión?
2.4.3. Sobre experiencias escolares ya realizadas en las escuelas
6. ¿Podría ser de ayuda en la labor docente poder leer (también ver y oír) expe-
riencias sobre actividades, UDs, proyectos de trabajo, etc. que se hayan rea-
lizado/experimentado en centros escolares?
7. ¿Qué páginas web conoces donde se relaten o describan experiencias esco-
lares realizadas en la escuela y contadas por maestros y/o alumnos?
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8. ¿Qué páginas web conoces donde aparezcan diarios docentes (diarios donde
el maestro/profesor/e incluso psicopedagogo narra sus experiencias en el
aula)?
2.4.4. Sobre diseño y publicación de webs educativas propias:
9. ¿Tienes alguna página web educativa publicada en Internet?
10. Crees que publicar una página web educativa en Internet requiere:
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11. ¿Sabrías diseñar una UD o actividad dirigida a los alumnos donde ellos
tuvieran que utilizar Internet para realizar dicha UD o actividad?
12. ¿Conoces alguna web donde poder alojar/publicar tu propia web educativa?
13. Imagina que eres maestro/a en un centro escolar, ¿qué ventajas tendría el
poder publicar tus propias webs para tus alumnos?
Como respuestas más frecuentes o significativas destacamos [GE]:
R sabes lo que necesitan tus alumnos y puedes mantener tu web al día y muy
completa”.
R los alumnos trabajan algo diseñado por el mismo profesor .
R los alumnos pueden trabajar desde casa.
R se puede adaptar el material curricular a ellos.
Respecto al grupo control [GC]:
R acceso fácil a la información.
R poder exponer tus ideas en los materiales del aula.
R más contacto entre alumnos y profesor.
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R compartir experiencias.
R aprendizaje más ameno y completo.
R adelantar materia.
R trabajar desde cualquier sitio.
R aprender a utilizar las Nuevas Tecnologías.
R estudiar en casa.
R más dinamismo, más interacción.
2.4.5. Sobre webs educativas alojadas en la web de la Universidad de Ali-
cante:
14. ¿Conoces alguna web creada en la Universidad de Alicante que ofrezca
recursos educativos para tu carrera y futura profesión?
15. ¿Qué podría contener una web de este tipo? 
Las respuestas más frecuentes o significativas destacamos [GE]:
R enlaces.
R objetivos, contenidos y actividades.
R foros.
R contacto con otros profesores.
R recursos para el diseño de materiales curriculares.
R ejemplos de Unidades Didácticas.
Respecto al grupo control [GC]:
R recursos didácticos.
R unidades didácticas.
R experiencias del profesor compartidas.
R maneras de trabajar.
R proyectos educativos.
R actividades.
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R resolver dudas después de la carrera.
R orientaciones para realizar Unidades Didácticas y Trabajos.
R información sobre qué hacer en el aula y cómo.
R foros.
R criterios de evaluación.
R soluciones a dificultades.
R información sobre temas educativos.
Consideramos interesante mostrar numéricamente los resultados obtenidos
en cada cuestión:
cuestión 1 GE GC
sí 98,4 96,2
no 1,6 3,8
cuestión 2 GE GC
sí 95,2 84,8
no 4,8 16,5




cuestión 4 GE GC
sí 27,0 13,9
no 73,0 86,1
cuestión 5 GE GC
sí 100,0 98,7
no 0,0 1,3
cuestión 6 GE GC
sí 100,0 98,7
no 0,0 1,3








cuestión 9 GE GC
sí 100,0 19,0
no 0,0 81,0
cuestión 10 GE GC
Gran dificultad 9,5 27,8
Dificultad media 73,0 41,8
Poca dificultad 15,9 2,5
NS/NC 1,6 27,8
cuestión 11 GE GC
sí 100,0 44,3
no 0,0 55,7
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3. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Las respuestas al cuestionario confirman la favorable predisposición del
alumnado respecto a las posibilidades educativas que ofrecen las Tecnologías de
la Información y la Comunicación (TICs). Esta predisposición es prácticamente
unánime y se refiere tanto a la utilidad directa de las TICs para el profesor (pre-
guntas 1, 5, 6 y 13) como a la confianza en su accesibilidad desde las escuelas
cuando sean maestros/psicopedagogos (preguntas 2 y 13).
La participación en la realización de proyectos educativos ofrecidos por Edu-
tic parece mejorar de manera sustancial los conocimientos y las competencias de
los alumnos; esto afecta tanto a competencias en la realización del tipo de pro-
yecto abordado –WebQuests- (pregunta 11) como a conocimientos y competen-
cias de carácter más general (preguntas 3, 4, 7,10, 12 y 14).
Parece oportuno dedicar un nuevo curso académico a la consolidación y opti-
mización de los recursos educativos ofrecidos por Edutic, teniendo en cuenta el
rápido crecimiento de recursos y partiendo de su positiva aceptación por parte
del alumnado. Esto debería incluir el desarrollo y aplicación de criterios de eva-
luación en las Webquests ya realizadas, para así mejorar la eficiencia y calidad
de uso de la plataforma y facilitar la selección de páginas web, lo que no deja de
ser actualmente una de las problemáticas más significativas en el uso de la Red. 
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5. APÉNDICES
ENCUESTA/ CUESTIONARIO EDUTIC CURSO 2 0 0 2 -0 3
(CONTESTA UNA DE LAS OPCIONES DADAS. SI QUEIRES, PUEDES MATIZAR
TU RESPUESTA CON LOS COMENTARIOS QUE CONSIDERES)
SOBRE UTILIDADES DE INTERNET EN LA ESCUELA:
1. ¿Consideras que un maestro/a puede utilizar Internet para trabajar contenidos/objetivos de
su programación anual en infantil/primaria? 
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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2. Si en un centro escolar dispusiéramos de los recursos necesarios, ¿consideras que los alumnos
podrían navegar por Internet para trabajar directamente contenidos/objetivos de su nivel?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. ¿Qué páginas web conoces que estén dirigidas a alumnos de infantil/primaria para que tra-
bajen contenidos escolares a través de Internet?
ninguna  pocas/alguna  muchas (si sabes alguna, el título: . . . . . . . . . . . . . . . . . . .)
SOBRE DIRECTORIOS Y BUSCADORES:
4. ¿Conoces algún buscador o directorio específico (no general como google) para buscar
webs educativas?
sí (si sabes alguna, el título: . . . . . . . . . . . . . . . . . . .)
no
5. ¿Consideras que sería interesante disponer de un directorio/buscador específico sobre
webs educativas para tu carrera y futura profesión?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
SOBRE EXPERIENCIAS ESCOLARES YA REALIZADAS EN LAS ESCUELAS
6. ¿Podría ser de ayuda en la labor docente poder leer (también ver y oír) experiencias sobre
actividades, UDs, proyectos de trabajo, etc. que se hayan realizado/experimentado en cen-
tros escolares?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
7. ¿Qué páginas web conoces donde se relaten o describan experiencias escolares realizadas
en la escuela y contadas por maestros y/o alumnos?
ninguna  pocas/alguna  muchas (si sabes alguna, el título: . . . . . . . . . . . . . . . . . . .)
8. ¿Qué páginas web conoces donde aparezcan diarios docentes (diarios donde el
maestro/profesor/e incluso psicopedagogo narra sus experiencias en el aula)?
ninguna  pocas/alguna  muchas (si sabes alguna, el título: . . . . . . . . . . . . . . . . . . .)
SOBRE DISEÑO Y PUBLICACIÓN DE WEBS EDUCATIVAS PROPIAS:
9. ¿Tienes alguna página web educativa publicada en Internet?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
10. ¿Crees que publicar una página web educativa en Internet requiere:´
Gran dificultad  Dificultad media  Poca dificultad  . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
11. ¿Sabrías diseñar una UD o actividad dirigida a los alumnos donde ellos tuvieran que utili-
zar Internet para realizar dicha UD o actividad?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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12. ¿Conoces alguna web donde poder alojar/publicar tu propia web educativa?
sí no .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
13. Imagina que eres maestro/a en un centro escolar, ¿qué ventajas tendría el poder publicar tus
propias webs para tus alumnos?
.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
SOBRE WEBS EDUCATIVAS ALOJADAS EN LA WEB DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE:
14. ¿Conoces alguna web creada en la Universidad de Alicante que ofrezca recursos educativos
para tu carrera y futura profesión?
sí no (si sabes alguna, el título: . . . . . . . . . . .)
15. ¿Qué podría contener una web de este tipo? 




En este trabajo se presenta la potencialidad que presentan
los laboratorios v irtuales en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je. Este estudio abarca diferentes aspectos que hay  que tener en
cuenta a la hora de emplear estas nuevas herramientas en la
docencia, como son las tecnologías web, la mecánica de los dis-
positivos y  la utilización de estas tecnologías por parte de los
alumnos de enseñanzas técnicas universitarias. Se realizará un
análisis sobre el impacto del laboratorio v irtual, concretamente
en la enseñanza práctica de las asignaturas de robótica de la
Ingenierías en Informática de la Universidad de Alicante. 
1. introducción 
La práctica totalidad de las titulaciones técnicas presentan una complementa-
ción de la docencia teórica con una docencia práctica. Este último tipo de docen-
cia se ha venido realizando siempre en instalaciones que se asemejan a las que
el alumno/a va a emplear una vez finalizada la carrera. El coste de los equipos y
su escasez en muchas ocasiones, hace siempre que su uso sea limitado. Sin
embargo, en la actualidad, se está demostrando que las nuevas tecnologías como
Internet o la realidad virtual permiten que el alumno pueda realizar los ejercicios
prácticos desde su casa utilizando los denominados laboratorios virtuales que
4.8. Análisis del uso del lAborAtorio virtuAl
en lA enseñAnzA técnicA universitAriA
F. Torres Medina, F. Ortiz Zamora, F. Candelas Herias, P. Gil Vázquez,
J. Pomares Baeza, S. Puente Méndez
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y  Teoría de la Señal.
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simulan el funcionamiento de los laboratorios reales y, en muchas ocasiones,
interactúan con ellos [1][3][6].
Los sistemas de realización de prácticas remotas, que permiten tanto la eje-
cución de prácticas como la autoevaluación orientativa de los conocimientos
adquiridos, han sido objeto de investigación de esta red docente. En el estudio
se muestran los resultados de evaluar el impacto del uso de los laboratorios vir-
tuales en el aprendizaje práctico de los alumnos. Tal y como se comentará en el
siguiente punto, en esta ocasión la evaluación se ha realizado con una versión de
laboratorio virtual mejorada y actualizada respecto a la versión del curso ante-
rior. El número de estudiantes que han participado ha sido mayor y se ha mejo-
rado la efectividad de las encuestas planteadas al alumnado, aumentando su
número y calidad.
2. descripción del lAborAtorio virtuAl
El equipo de trabajo ha desarrollado dos herramientas que se pueden englo-
bar en lo que se conoce como laboratorio virtual: un entorno de especificación y
simulación de algoritmos de visión por computador “Visual”, y un entorno de
simulación y tele-operación de un robot industrial “Robolab”. A continuación se
describen brevemente estas herramientas.
2.1. visuAl
Para que el alumno pueda representar algoritmos de visión artificial y com-
probar su funcionamiento de una forma intuitiva se utiliza el entorno de softwa-
re denominado “Visual” [5]. El origen de esta herramienta está en el proyecto
CICYT “Construcción de un Entorno para la Investigación y Desarrollo en
Visión Artificial” (TAP96-0629-C04), aunque ha sido después de la finalización
del proyecto cuando se han incorporando nuevas e importantes características al
entorno que lo han convertido en una herramienta muy flexible y adecuada para
la docencia.
Dentro de “Visual”, el usuario (alumno) dispone de una lista de Operaciones
de Procesamiento de Imágenes básicas (u OPIs), de entre las que se pueden
seleccionar las deseadas para dibujar esquemas gráficos de una forma sencilla.
Los esquemas gráficos representan los algoritmos de visión por computador de
forma intuitiva, mediante una descripción de flujo de datos. Una vez dibujado un
esquema, o parte de él, se puede comprobar el funcionamiento de las operacio-
nes, y el efecto que tienen sobre las imágenes o datos a procesar, paso a paso.
La Figura 1 muestra una imagen del entorno. En la parte izquierda está la lista
de OPIs disponibles. Los OPIs están clasificados por tipos, según las clases de
operaciones que pueden realizar, y se organizan según una jerarquía de árbol, lo
que facilita la localización del OPI adecuado para realizar una operación deter-
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minada. Una característica muy importante de VISUAL es la forma en que están
programados los OPIs: módulos de código externos al entorno de especificación
y simulación gráfica. Es adecuado para la docencia, ya que permite proponer
ejercicios prácticos a los alumnos que consisten en desarrollar los programas
para realizar ciertas operaciones de visión artificial, que luego pueden incorpo-
rar al entorno como nuevos OPIs para evaluar su funcionamiento. De este modo,
el alumno no requiere desarrollar la interfaz con el usuario y se centra en pro-
gramar las operaciones.
Figura 1. Laboratorio virtual “Visual”.
Mediante los OPIs adecuados, y realizando interconexiones entre ellos, se
pueden dibujar esquemas gráficos que representan los algoritmos de visión arti-
ficial estudiados, como por ejemplo el mostrado en la Figura 2. Los OPI se
representan como bloques que pueden tener una serie de entradas (a su izquier-
da) o salidas (a su derecha), las cuales representan las imágenes (u otra infor-
mación) a procesar y las imágenes resultado. Las salidas de unos OPIs se
conectan a las entradas de otros mediante unas conexiones (en color azul) que
representan el flujo de los datos, en general de izquierda a derecha y de arriba
a abajo en un esquema.
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Figura 2. Ejemplo de un algoritmo de visión artificial dibujado en VISUAL
El alumno puede comprobar en cualquier momento el resultado que tiene eje-
cutar un OPI, activando el botón que posee, siendo posible ver y analizar las
imágenes presentes en las entradas o salidas de los OPI simplemente actuando
sobre ellas con el ratón (Figura 3). La única condición para que un OPI se pueda
ejecutar es que no tenga entradas, o que sus entradas estén disponibles porque
sus OPIs predecesores ya se han ejecutado. Además, el esquema ilustra de forma
muy clara el estado del algoritmo, ya que las conexiones por las que han “flui-
do” imágenes aparecen como continuas, mientras que las que están cortadas
indican que por ellas no ha pasado una imagen (ver Figura 2), y cada OPI tiene
un icono que representa la operación que realiza, así como un indicador de color
que advierte sobre si se ha ejecutado (rojo) o no (verde). 
Figura 3. Visualización de la imagen presente en la salido de un OPI
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2.2. robolAb
En las prácticas de robótica se emplea un entorno software, también desarro-
llado por el grupo de investigadores componentes de la Red y que está disponi-
ble como página web en un servidor de la Universidad de Alicante, accediéndo-
se a él a través de Internet. Los únicos medios requeridos por el estudiante son
un ordenador personal conectado a Internet con el software adecuado, que con-
siste en un cliente navegador de Internet, y los componentes de Java y VRML
(Virtual Reality Modelling Language), un software estándar de Internet para
representar escenarios de realidad virtual [6,8]. 
Para todos aquellos alumnos que no dispongan de ordenador en casa o en el
trabajo, o quieran realizar la simulación apoyándose en las explicaciones dadas
por el profesor, se dispone de un laboratorio reservado en la E.P.S (Figura 4).
Figura 4. Laboratorio utilizado en la E.P.S
El alumno realiza primero sus prácticas en un simulador que ofrece el pro-
grama navegador de su ordenador, y después, tras comprobar que los resultados
de la simulación son correctos, puede probarlos sobre el sistema real mediante
una opción de tele-operación. Esto garantiza el buen uso del sistema real, y así
el sistema no corre ningún riesgo de estropearse, aumentando la vida útil de los
equipos dedicados a prácticas. La simulación se basa en el software Java y en
VRML, mientras que la tele-operación se puede realizar de tres maneras dife-
rentes como se describe en los siguientes apartados.
La Figura 5, muestra los diferentes equipos que componen el sistema del
Laboratorio Virtual. Dichos equipos se pueden organizar en dos partes bien defi-
nidas conectadas a través de Internet: el computador del estudiante y el equipa-
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miento presente en el laboratorio real. Los siguientes puntos describen con
mayor detalle las características y funciones de cada equipo.
Figura 5. Arquitectura del sistema
2.2.1. equipos presentes en el laboratorio
Con respecto al equipamiento presente en el laboratorio (ver Figura 5), des-
tacan el robot modelo Scorbot ER-IX de la casa Eshed Robotec Ltd, un brazo
robot con cinco grados de libertad más una pinza, y su equipo controlador. Estos
son los dos únicos equipos que suponen una inversión importante.
El resto son equipos comerciales de fácil adquisición. Entre ellos se encuen-
tran tres PC: el “servidor del robot”, cuyas funciones son gestionar los coman-
dos enviados al robot y obtener la información sobre su estado actual para per-
mitir la tele-operación on-line, el “servidor de base de datos”, que almacena
información sobre los usuarios y sus prácticas, y el “servidor web” que ofrece
los servicios de acceso desde Internet. 
Además está el “servidor de video” que genera flujos de vídeo para la tele-
operación a partir de las imágenes capturadas del el área de trabajo mediante una
cámara motorizada, que está orientada hacia el espacio de trabajo del robot.
2.2.2. interfaz de usuario para la simulación y tele-operación
Los estudiantes pueden usar todas las funciones que proporciona el laborato-
rio virtual mediante el uso de un applet de Java que hay en la web dedicada al
laboratorio virtual [2,3,4], y que proporciona diferentes opciones para controlar
el movimiento simulado del robot. Además, la página web ofrece un entorno de
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simulación de realidad virtual basado en VRML, que representa el entorno tridi-
mensional del robot y su espacio de trabajo, y que al mismo tiempo proporcio-
na una interfaz de usuario que permite modificar los diferentes puntos de vista
durante el proceso de simulación [1,9,10]. La Figura 6 muestra estos dos ele-
mentos.
Figura 6. Página web con el applet en Java y la simulación VRML.
La simulación permite a los estudiantes determinar si se ha ejecutado correc-
tamente una secuencia de comandos. Gracias al simulador, los estudiantes son
capaces de practicar y obtener secuencias de ejecución de movimientos correc-
tas y a partir de éstas. De este modo, con el proceso de simulación se garantiza
el uso correcto del robot, evitándose que los estudiantes puedan dañarlo al intro-
ducir movimientos no deseados, incrementándose así su vida útil. Una vez efec-
tuada una simulación correcta, un alumno puede solicitar al “servidor web” una
ejecución remota del robot, para lo que requiere autenticarse como un usuario
válido con una contraseña. Entonces, el “servidor web” del laboratorio recibe y
verifica de nuevo que todos los comandos ejecutados proporcionen movimien-
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tos que no dañen el robot, para después enviárselos al “controlador del robot”.
El “servidor web” controla además el acceso al robot por parte de diversos usua-
rios, garantizando un acceso secuencial de los mismos.
Para comprobar el movimiento real del robot, el simulador dispone de dife-
rentes opciones de tele-operación, entre las que destacan estas dos:
R Mediante un flujo de video comprimido, que genera el “servidor de video”
al mismo tiempo que el robot ejecuta la lista de movimientos, y que se
transmite al ordenador del alumno para ser mostrada en una ventana on-
line. 
R Mediante una actualización de la simulación VRML con información reci-
bida de forma on-line desde el “controlador del robot” sobre la ejecución
de los movimientos por el robot real. 
En la actualidad, el ancho de banda de los accesos comunes de Internet limi-
ta considerablemente la transmisión de imágenes de video de forma on-line. Por
ello la primera opción sólo permite una tele-operación adecuada si se dispone de
acceso con ancho de banda lo suficientemente grande, como es el caso de los
ordenadores conectados a la red de la propia Universidad, donde está situado el
laboratorio con el robot real. La segunda opción permite una tele-operación flui-
da con mucha menor exigencia de ancho de banda, al transmitirse sólo la infor-
mación sobre los parámetros básicos que describen la ubicación del robot (posi-
ción de sus articulaciones) en el laboratorio real. Esta información se utiliza para
actualizar los gráficos dibujados en el interfaz VRML en el equipo del alumno.
Con este método el estudiante observa una representación gráfica del estado real
del robot, en contraste con una simulación basada en un modelo matemático.
3. evAluAción del uso del lAborAtorio virtuAl por los
Alumnos
Para poder comprobar que los laboratorios virtuales implementados son úti-
les en la práctica es necesario tener en cuenta en todo momento la opinión de los
destinatarios de estas nuevas herramientas, es decir, a los alumnos. En este caso,
se ha evaluado el aprendizaje de los alumnos que hayan realizado las prácticas
desde sus casas o desde el laboratorio de la Universidad. Para ello se han utili-
zado un total de 48 alumnos matriculados en el curso 2002/2003 a la asignatura
Tecnología y Control de Robots y Sistemas Sensoriales presente en el plan de
estudios de Ingenierías de Informática de la Universidad de Alicante. Para esta
evaluación se ha realizado un estudio estadístico empleando cuestionarios y la
propia calificación del profesor sobre los resultados obtenidos con el uso del
laboratorio virtual, para ello se han planteado cuestiones técnicas durante la rea-
lización de los experimentos.
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Del contenido de la asignatura se ha considerado la parte práctica que se rea-
liza con la utilización del laboratorio virtual presentado en los apartados ante-
riores. Esta parte práctica está compuesta por un total de tres experimentos y en
cada uno de éstos se realizará un estudio estadístico para, posteriormente, poder
resaltar las conclusiones globales oportunas. 
3.1. prácticA 1: mAnejo de robolAb
La práctica 1 consiste en aprender a manejar el simulador “Robolab” y su
entorno. Se requiere que el alumno se familiarice con la introducción de coman-
dos y la simulación de movimientos del robot, que entienda conceptos típicos de
robótica como cinemática, articulaciones, eslabones, etc.
En el esquema de la Figura 7.a se observa el tiempo medio empleado por los
alumnos para la realización del primer experimento y comprensión del simula-
dor. En él se destaca que el 90% de los alumnos necesitan menos de 1h para asi-
milar la comprensión del simulador del Laboratorio Virtual y al 46% le basta con
30 minutos. Además, en la Figura 7.b se observa que sólo al 15% de los alum-
nos les ha faltado tiempo para la realización del experimento de las 2 horas
máximo que se han facilitado. Dato que contrasta con el 10% de alumnos que en
la Figura que han necesitado 2h o más, lo que indica que un 5% de alumnos
dicen comprender perfectamente el simulador en menos de una hora pero no son
capaces de realizar el experimento en el tiempo que se les facilita, lo cual indi-
ca que realmente no han comprendido el simulador correctamente.
Figura 7. a) Tiempo medio empleado para la realización del primer experimento.
b) Tiempo que destinaría el alumnado al aprendizaje y manejo del simulador
del Laboratorio virtual
En la Figura 8 se muestran los tipos de conexión de los que disponen los
alumnos para realizar las prácticas en el caso de que las hagan desde casa. De
aquí se puede resaltar que el 87% de los alumnos de ingenierías de informática
de la Universidad de Alicante del curso 2002/2003 ya disponen de acceso a
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Internet en cualquiera de las modalidades. En el curso 2001/2002 este porcenta-
je era sensiblemente menor.
Figura 8. Distribución de disponibilidad de acceso a Internet
Figura 9. Lugar de realización de las prácticas
En la Figura 9 se observa que un 20% de los alumnos han optado por reali-
zar las prácticas desde su casa frente al 71% que han preferido hacerlo desde un
laboratorio en la Universidad con conexión a Internet y acceso vía web al labo-
ratorio remoto donde se encuentra situado el entorno robotizado.
El motivo de la elección para realizar las prácticas en el laboratorio de la Uni-
versidad se debe a que gran parte del alumnado considera imprescindibles las
explicaciones del profesor (65% de los encuestados), dato que contrasta con la
tendencia actual de descentralizar la enseñanza haciéndola menos dependiente
de las explicaciones de profesores y/o tutores. Otro de los motivos para escoger
el laboratorio de la Universidad se debe a las mejores condiciones de trabajo si
se tiene en cuenta que el software requerido ya se encuentra instalado y las velo-
cidades de acceso son más elevadas. Además, la gran mayoría del alumnado pre-
fiere la realización en estas dependencias aprovechando su estancia diaria en la
Universidad por motivo de asistencia a clases obligatorias en otras asignaturas
dentro de la misma titulación.
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Sin embargo, el 29% prefiere hacerlo en casa u otros sitios, principalmente,
debido a la falta de tiempo y comodidad. Es necesario resaltar que en titulacio-
nes de informática, sobre las que se ha realizado el estudio, gran cantidad del
alumnado compagina estudios y trabajo, y la posibilidad de poder estudiar y rea-
lizar prácticas a distancia les supone ventajas como el ahorro de tiempo y evitar
desplazamientos innecesarios. 
Por otro lado, del 71% de los alumnos que han accedido al Laboratorio Vir-
tual desde el laboratorio de trabajo L24 el 85% seguiría realizando los accesos
desde esta dependencia, frente al 15% que preferiría cambiar y hacerlo desde
casa o desde el trabajo. Y del 29% de los de alumnos que lo han hecho desde su
casa, trabajo o otra dependencia de la Universidad, el 90% lo seguiría haciendo
desde allí.
Figura 10. Franja horaria de conexión para acceder al Laboratorio virtual.
La mayor parte de los alumnos que han realizado conexiones al laboratorio vir-
tual para la ejecución de las prácticas lo han hecho en horario de tarde (53%), fren-
te al 41% que lo han hecho en horario matinal y sólo el 6% en horario nocturno,
generalmente gente cuyo acceso se ha realizado desde una conexión desde casa.
Un aspecto importante a considerar a la hora de desarrollar este tipo de siste-
mas es que el uso de Internet entre los alumnos de informática cada vez está más
extendido, el 87% posee Internet en casa durante el curso 2002/2003 frente al
62% del año anterior. 
Del simulador empleado en el aprendizaje de los alumnos, se ha evaluado una
serie de características (Figura 5) entre las que se encuentran, el interfaz o entor-
no de entrada y salida de datos, la facilidad de uso y manejo del simulador para
la realización de ejercicios prácticos de manera remota, la simulación gráfica
como resultado de la ejecución de dichos ejercicios, la versatilidad y eficacia del
simulador a la hora de facilitar la comprensión de conceptos teóricos y prácticos
y la comodidad de introducir comandos de ejecución de instrucciones para el
manejo. El estudio llevado a cabo revela que la simulación gráfica ha sido valo-
rada muy positivamente por parte de los alumnos con un 56% de alumnos a los
que les gusta bastante y un 22% a los que les gusta mucho. Además, es impor-
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tante mencionar que en las 5 características evaluadas, siempre más de un 80%
del alumnado la valora positivamente, siendo la característica peor valorada el
modo de introducción de comandos con un 17% del alumnado al que le gusta
poco o nada, frente a un 35% al que le gusta bastante o mucho.
Figura 11. Valoración del simulador del Laboratorio Virtual
Figura 12. Problemas detectados por el uso por parte del alumnado
También se ha tratado de determinar cuáles son los problemas con los que se
ha encontrado el alumnado a la hora de la realización del experimento con el uso
del Laboratorio Virtual para, de este modo, corregir y adoptar nuevas posturas
que hagan del sistema una herramienta de estudio y aprendizaje remoto lo más
accesible y versátil posible. En la Figura 6, se muestran en detalle los principa-
les problemas detectados por el alumno, cabe destacar que el 54% ha realizado
los experimentos con dicho Laboratorio Virtual sin ningún problema, siendo los
problemas más extendidos en un 19%, la carga de los Applet de Java depen-
dientes de su utilización con versiones de navegadores y de sistemas operativos,
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es el caso de algunos problemas detectados en la versión de Windows XP, y en
un 15% problemas de acceso a red ajenos al Laboratorio Virtual y supeditados
en su gran mayoría a las conexiones de red gestionadas por la Escuela Politéc-
nica Superior de la Universidad de Alicante.
Es importante destacar que la gran mayoría de los alumnos no conocen otro
tipo de laboratorios virtuales con simuladores para robótica del tipo al utilizado,
aunque un 25% de ellos ha usado algún tipo de simulador para robots móviles o
ha oído hablar de algún otro tipo de simulador para robots manipuladores de tipo
comercial y no educativo.
3.2. prácticA 2: visuAl
En este apartado se va a estudiar el impacto en la docencia de la herramien-
ta “Visual”. Para ello, en primer lugar se ha realizado un estudio estadístico para
comprobar la valoración de la herramienta entre el alumnado y su utilidad para
el estudio de la problemática asociada a la visión artificial.
Se ha sometido a valoración por parte del alumnado distintos aspectos del
programa tales como el interfaz, facilidad de uso, simulación gráfica, compren-
sión de conceptos y programación de módulos. Si bien, los tres primeros aspec-
tos no están relacionados directamente con la docencia, sí que influyen directa-
mente en el éxito o fracaso de su empleo por parte del alumnado. Con el cuarto
aspecto se estudia hasta qué punto, con la utilización de la herramienta, el alum-
no es capaz de comprender la aplicación, programación, utilidad y problemática
asociada a la visión artificial. El último aspecto, programación de módulos, hace
referencia a la utilidad de la herramienta empleada por los alumnos en la prácti-
ca, consistente en integrar en Visual los propios módulos de procesamiento de
imágenes desarrollados por los alumnos.
En la Figura 13 se muestra la valoración de los aspectos anteriores. Se obser-
va cómo todos los aspectos anteriores son bien valorados por los alumnos, lo que
permite predecir el éxito de esta herramienta para su utilización en la docencia
de la visión artificial.
Figura 13. Valoración por parte de los alumnos de distintos aspectos de Visual
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Como se ha comentado anteriormente, el fin que se persigue con la aplica-
ción de esta herramienta es que el alumno comprenda el concepto y aplicación
de la visión artificial, y sea asimismo capaz de programar sus propios módulos
para el procesamiento de las imágenes. Por ello, el estudio estadístico se centró
en este último aspecto encuestando al alumnado acerca de si se considera a la
herramienta útil para comprender la problemática de la visión artificial y sus
finalidades. El resultado de esta encuesta se refleja en la Figura 14.a en la que se
observa cómo el 81% de los encuestados consideran la herramienta útil para este
propósito y el resto no saben o no contestan. Es de destacar que ninguno de los
encuestados sugiere que la herramienta no le fue útil para comprender la visión
artificial.
a) b) c)
Figura 14. (a) Utilidad para la comprensión de la visión artificial. (b) Necesidad de
explicación previa para su comprensión. (c) Conocimiento de otro entorno de caracterís-
ticas semejantes
Un aspecto que influencia directamente en el éxito o no del empleo de la
herramienta por parte del alumnado es lo intuitivo de su funcionamiento. Así,
interfaces muy complejos pueden provocar que el alumno invierta más tiempo
en aprender el empleo de la herramienta que en comprender realmente los con-
ceptos que se desean transmitir. Es por esta razón por lo que se ha sometido este
aspecto a valoración y, como se muestra en la Figura 14.b, aproximadamente el
50% de los encuestados consideran que podrían aprender su funcionamiento sin
una explicación previa por parte del profesor. Esto supone una doble ventaja ya
que, por un lado, el hecho de que el 50% del alumnado sea capaz de compren-
der su funcionamiento sin la ayuda del profesor implica que es suficientemente
intuitivo y el interfaz permite una rápida asimilación de los conocimientos, y,
por otro lado, este hecho va a permitir aplicar la herramienta a la enseñanza de
la visión artificial a distancia. De esta manera, disponiendo únicamente de un
breve manual de apoyo y una conexión a Internet, el alumno sería capaz de rea-
lizar los ejercicios prácticos empleando esta herramienta como un laboratorio
virtual remoto.
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Otro aspecto interesante de la herramienta “Visual” desarrollada para la
docencia de la asignatura consiste en lo novedoso de la misma, ya que en la
actualidad existen pocas herramientas desarrolladas con este propósito, de hecho
sólo el 24% (véase Figura 14.c) de los alumnos encuestados afirman conocer
alguna herramienta de características semejantes. Dentro de estas herramientas
cabe mencionar algunas como C++ builder, Javavis, OpenGL, que si bien per-
miten realizar operaciones con imágenes no suponen un entorno de enseñanza y
programación específico de la visión artificial.
Del estudio estadístico realizado se puede concluir que “Visual” ha sido apli-
cado con éxito a la docencia de la asignatura Robots y Sistemas Sensoriales. Con
la aplicación de esta herramienta se ha conseguido que el alumnado asimile rápi-
damente conceptos de visión artificial los cuales en muchas ocasiones son difí-
ciles de comprender debido principalmente a que los alumnos no disponen de
conocimientos previos relativos a esta materia.
3.3. prácticA 3: uso del robolAb
Los objetivos perseguidos con esta práctica consisten en que el alumno se
familiarice con varios conceptos, como conocer los distintos tipos de trayecto-
rias. Familiarizarse con el método de cálculo de trayectorias, así como con los
pasos a seguir para el control cinemático. Todo ello con la ayuda del simulador
descrito en la práctica 1, “RoboLab”, que le permitirá emplearlo tanto como
herramienta para realizar los cálculos necesarios correspondientes a las opera-
ciones de cinemática inversa, como para comprobar visualmente los resultados
obtenidos.
Para la realización de esta práctica se han ofrecido una serie de explicaciones
el primer día de clase, dando libertad para realizar el resto de la misma así como
la entrega desde su propia casa y en cualquier horario. Una vez realizada la prác-
tica, a la hora de la entrega se ha exigido que los alumnos respondan a una serie
de cuestiones en relación con el uso del simulador y con los beneficios que ellos
consideran a la hora de realizar las prácticas desde su casa por medio de Internet.
R A la pregunta ¿Desde dónde realizó el acceso al simulador? Tal y como se
puede apreciar en la Figura 15 la mayoría de los alumnos han elegido rea-
lizar la práctica desde el mismo laboratorio, siendo un 33% los alumnos
que han preferido hacerla desde su casa.
Figura 15. ¿Desde dónde rea-
lizó el acceso al simulador?
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Comparando la Figura 15 con los resultados correspondientes al curso
2001-02 se pueden apreciar las diferencias. Tal y como se observa en la grá-
fica de la Figura 16, durante el curso 2002-03 hay un porcentaje mayor de
alumnos que ha optado por realizar la práctica en el laboratorio en lugar de
realizarla desde sus casas.
Figura 16. Realización de la práctica en el curso 2001-02
R ¿Tuvo problemas con la conexión al programa de simulación? Como se
describe en la Figura 17, el 35% de los alumnos no tuvo ningún problema
a la hora de utilizar el simulador.
Figura 17. Problemas con el simulador
R ¿Cuánto tiempo empleó en la realización del desarrollo teórico de la prác-
tica? En este caso se tienen las respuestas mostradas en la Figura 18.a. En
esta gráfica se puede observar que el tiempo empleado para la realización
de la parte teórica de la práctica por el 42% de los alumnos fue de un máxi-
mo de 4h, por el 75% de un máximo de 6h. Tan sólo el 25% de los alum-
nos necesitaron más de 6h para terminar el desarrollo teórico de la misma.
Estos porcentajes indican una buena distribución de la práctica ya que
consta de tres sesiones de dos horas, lo que implica seis horas para termi-
narla, con lo que la mayoría de los alumnos no tendrían problemas en dicho
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pe ríodo de tiempo. En la Figura 18.b se tienen los resultados del curso
2001/2002.
(a) (b)
Figura 18. Tiempo de desarrollo teórico, (a) curso 2002-03, (b) curso 2001-02
R ¿Cuánto tiempo empleó en la obtención de datos y en la simulación final
de la trayectoria? El tiempo empleado en la obtención de los datos está pro-
porcionalmente distribuido según el tiempo empleado por la realización del
desarrollo teórico de la práctica. Esto se puede observar en la Figura 19. En
relación al curso 2002/2003, un 62% de los alumnos han necesitado menos
de una hora para obtener los datos del simulador y realizar la simulación
final, lo que quiere decir que en la primera práctica les quedó claro el fun-
cionamiento del simulador. Por otra parte, tan sólo el 16% han requerido
más de dos horas para conseguir obtener los datos y realizar la simulación
de la trayectoria, mientras que en el curso 2001-02 el 70% de los alumnos
requirió más de 2h para obtener dichos datos. Este resultado plantea una
mejor comprensión del simulador por parte de los alumnos del curso actual.
(a) (b)
Figura 19. Tiempo de obtención de datos, (a) 2002-03, (b) 2001-02
R ¿En qué franja horaria se conectó para obtener los datos y realizar la simu-
lación? En esta pregunta se dan tres posibles opciones: “mañana, tarde o
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noche”, para estudiar cuándo prefieren los alumnos realizar la práctica. El
resultado obtenido es el mostrado en la Figura 20.
(a) (b)
Figura 20. Preferencia de franja horaria, (a) curso 2002-03, (b) curso 2001-02
Se aprecia que tan sólo un 12% de los alumnos eligieron realizar los ejer-
cicios en horario nocturno, mientras que el resto se distribuye equitativa-
mente entre un horario de mañana y uno de tarde.
Además se puede apreciar, comparando con los resultados obtenidos el
curso anterior que una mayor cantidad de alumnos han preferido conectar-
se por la mañana en lugar de por la tarde, de un 28% se ha pasado al 42%,
mientras que la cantidad de alumnos que ha preferido utilizar el horario
nocturno ha pasado del 11% al 12%.
3.4. cuestionArio de evAluAción
Se analizan los datos obtenidos en una evaluación del uso del laboratorio vir-
tual por parte de los alumnos, una vez finalizadas las prácticas de la asignatura.
A continuación, se comentan los resultados:
R ¿Qué práctica ha encontrado más interesante teniendo en cuenta los conte-
nidos de la asignatura? Con esta pregunta se intenta conseguir tener la opi-
nión sobre cuál de las prácticas realizadas a lo largo del curso resulta más
interesante para los alumnos. Las respuestas se aprecian en la Figura 21,
donde la práctica que los alumnos han encontrado más interesante ha resul-
tado ser la segunda, según un 64%
de los alumnos, es decir, la práctica
correspondiente a algoritmos de
visión artificial y el uso del progra-
ma Visual.
Figura 21. Práctica más interesante
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R ¿Qué práctica ha encontrado menos interesante teniendo en cuenta los con-
tenidos de la asignatura? En esta pregunta se busca la opinión sobre qué
práctica consideran los alumnos que es la que menos les ha aportado cues-
tiones interesantes. En este caso han dicho, tal y como se aprecia en la Figu-
ra 22, que la práctica 1 es la menos interesante de todas, según el 54%.
Figura 22. Práctica menos interesante
R ¿Cómo prefiere realizar las prácticas? En esta pregunta se plantea el méto-
do de realización y entrega de prácticas, para comprobar si los alumnos pre-
fieren realizarla desde su casa o desde el laboratorio así como desde dónde
prefieren entregarla. Los resultados se pueden ver en la Figura 23.
(a) (b)
Figura 23.  Preferencias para realizar las prácticas, (a) curso 2002-03,
(b) curso 2001-02
Se puede apreciar que el 71% de los alumnos prefiere la posibilidad de entre-
gar la práctica por Internet, aunque el 61% de los alumnos prefiere realizarlas en
el laboratorio, pero valoran la posibilidad de entregarla por Internet. Compara-
mos estos resultados con los obtenidos el curso anterior: sólo el 39% de los
alumnos preferían entregar por Internet, mientras que el 56% querían hacerlas en
el laboratorio.
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R ¿Qué sistema de evaluación prefiere para las prácticas? Esta cuestión plan-
tea la posibilidad de elegir entre una corrección automática de las prácticas
y una manual realizada por el profesor. Los resultado obtenidos se mues-
tran en la Figura 24, donde se aprecia que el 85% prefiere un sistema de
evaluación por parte del profesor frente al 15% que prefiere un sistema de
evaluación automático.
(a) (b)
Figura 24.  Sistema de evaluación, (a) curso 2002-03, (b) curso 2001-02
Comparando los resultados con los obtenidos en el curso anterior se puede
apreciar que ha aumentado la cantidad de alumnos que prefieren una evaluación
automática, pasando del 7% al 15%, debido principalmente a que opinan que es
un método de corrección más objetivo.
4. conclusiones 
En este artículo se ha presentado un análisis de la potencialidad que presen-
tan los laboratorios virtuales en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se ha rea-
lizado un estudio sobre la valoración actual que los alumnos mantienen sobre el
empleo de los laboratorios virtuales en el aprendizaje de asignaturas de robótica
en ingeniería. Se ha realizado una comparativa con los resultados obtenidos en
el curso 2001/2002.
Según el alumnado, la realización de prácticas empleando laboratorios vir-
tuales es beneficioso e interesante, ya que el uso de estos sistemas les posibilita
el acceso a herramientas y recursos de alto coste, como es el caso de los robots.
Sin embargo, cabe destacar que la gran mayoría de alumnos prefieren realizar las
prácticas en el laboratorio de la Universidad dónde puede recibir la ayuda y
apoyo didáctico del profesor.
Una de las conclusiones más importantes es que los laboratorios virtuales
pueden servir de complemento a la enseñanza del profesor pero en ningún caso
suplantarlo. Sin embargo, con el tiempo los alumnos van acostumbrándose a
considerar menos imprescindible la labor del profesor, a medida que el simula-
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dor del Laboratorio Virtual se hace más completo y mejor documentado. Los
resultados obtenidos revelan la preferencia de los alumnos de poder contar con
la docencia impartida por el profesor y utilizar el laboratorio de la Universidad
debido a la flexibilidad de horario. Otro aspecto valorado en gran medida por el
alumno es la posibilidad de acceder a recursos como robots a los que todos no
podrían tener acceso debido a su coste y limitación de horarios.
En las encuestas se ha podido evidenciar cómo un mayor del control de acce-
so y monitorización de prácticas permite que en el curso 2002/2003 se mejoren
los resultados obtenidos en el curso anterior. Aumenta, también, el número de
alumnos que no rechaza una evaluación automática de la docencia práctica.
Es de resaltar cómo el uso de Internet se ha incrementado respecto al año
anterior. Asimismo, la gran aceptación del sistema como soporte para el apren-
dizaje hace que en la actualidad se siga trabajando en el grupo de investigación
en la mejora de las capacidades del laboratorio virtual descrito.
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resumen
Dentro del Programa de Investigación en redes organizado
por el ICE de la Universidad de Alicante, el grupo “ ofi ci na
técni ca” que suscribe este trabajo ha realizado una experiencia
con alumnos de Obras Públicas utilizando la pizarra táctil para
la exposición de las clases de Sistemas de Representación. 
En este informe se describe el proceso seguido en la inves-
tigación comenzando por el estudio de las características de la
pizarra táctil y sus funciones, siguiendo con el proceso de pre-
paración de un tema y su exposición y para terminar con la eva-
luación del trabajo realizado y conclusiones. 
1. introducción
El objeto de este informe es presentar la experiencia y evaluación del traba-
jo realizado por los profesores que la suscriben sobre el uso de la pizarra táctil
en las clases de Expresión Gráfica en la Ingeniería.
El punto de partida de esta experiencia es la adquisición por parte de la Uni-
versidad de Alicante de varias pizarras táctiles, que han sido instaladas en dife-
rentes puntos del campus. Esto nos llevó a estudiar la posibilidad de su uso en
nuestras clases de Expresión Grafica, en un intento de experimentar con esta
nueva tecnología con el objeto de aumentar la capacidad de comunicación,
4.9. evAluAción docente de lAs clAses impArtidAs
con lA pizArrA táctil en eXpresión gráFicA
en lA ingenieríA
J.I. Ferreiro Prieto, R. Tomás Jover, R.E. Pigem Boza, M.C. Díaz Ivorra,
M.T. Pérez Carrión, M.G. Serrano Cardona
Departamento de Expresión Gráfica y  Cartografía
Universidad de Alicante
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ampliar la interacción y hacer más flexibles la exposición de los temas en las
asignaturas del área.
Con nuestra incorporación al “Proyecto de formación y de investigación en
Redes” del ICE de la Universidad e Alicante en el curso 2001-02 pusimos en
marcha el proceso de investigación sobre las posibilidades de uso de la pizarra
táctil en las asignaturas del área, elaborando un planteamiento teórico para el uso
de la pizarra, que quedó reflejado en un trabajo (Ferreiro et al.,2002) que se pre-
sentó en la “International Conference of Informatión and Communication Tech-
nologies in Education” celebrado en Badajoz.
Realizado este primer trabajo, en el presente curso, hemos llevado a cabo una
experiencia con los alumnos de la asignatura de Sistemas de Representación de
segundo curso de Ingeniería Técnica de Obras Públicas, impartiendo varios
temas y realizando una evaluación posterior. 
En este trabajo nos hemos propuesto los siguientes objetivos:
R Investigar las posibilidades didácticas de la pizarra táctil. 
R Estudio de la metodología a seguir con esta herramienta. 
R Diseño de varios temas para utilizar la pizarra. 
R Aplicación a las clases de Sistemas de Representación de Ingeniería Técni-
ca de Obras Públicas
R Evaluación de su efectividad. 
R Estudio del material obtenido en el trabajo en el aula para su uso en la Web.
2. Análisis del trAbAjo con lA pizArrA convencionAl Y
táctil
El primer objetivo de nuestro trabajo ha sido experimentar el uso de la piza-
rra táctil en lugar de la convencional para poder aprovechar las ventajas de
ésta.
En la última década las asignaturas de expresión gráfica han sufrido un pro-
fundo cambio motivado por la imposición de los sistemas CAD. Éstos han oca-
sionado la sustitución de la pizarra convencional por los monitores de las esta-
ciones de trabajo. Sin embargo, el dibujo en la pizarra, los croquis sobre papel y
la explicación de los fundamentos teóricos que sustentan cualquier dibujo siguen
siendo un paso necesario previo a la realización de éstos en el ordenador. Con-
sideramos que las clases presenciales tienen la máxima capacidad comunicativa,
permiten la personalización de la enseñanza y la interactividad (Ferraté, 2000) y
que la pizarra es un elemento imprescindible en las clases de Expresión Gráfica.
Un primer paso de nuestro trabajo ha sido analizar la forma de exponer los
contenidos y realización de dibujos, destacando los puntos que consideramos
importantes en su desarrollo y que pensamos dan carácter a nuestra docencia. El
objetivo que nos proponemos es mantener estas características y mejorarlas con
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el uso de la pizarra táctil, ya que una buena tecnología no salva una mala ense-
ñanza (Bates, 2000).
Las exposiciones teóricas en las asignaturas gráficas se desarrollan, casi
siempre, en la pizarra. Los procesos de trazado y los fundamentos que los sus-
tentan, más que el dibujo en sí, son una parte fundamental en las explicaciones.
Estos procesos se van desarrollando mediante dibujos construidos por pasos,
empleando diferentes colores para distinguir sus partes. La utilización del espa-
cio de la pizarra, el trazado de las líneas y las diferentes construcciones depen-
de de la habilidad del profesor para trabajar a mano alzada y en del manejo de
los instrumentos de dibujo, siempre engorroso por sus dimensiones. 
En primer lugar se hizo un estudio de la forma de trabajo con la pizarra con-
vencional y táctil. El esquema de trabajo con la pizarra convencional viene
representado en la Figura 1. En ella podemos observar una zona para el guión
del tema a desarrollar, una zona central de trabajo donde se resuelve el ejercicio
principal, dos zonas auxiliares, a derecha e izquierda de ésta para figuras de
refuerzo y explicaciones complementarias, y una zona en la que se puede des-
plegar una pantalla, para proyección de transparencias, diapositivas o vídeos que
ilustren la explicación.
Entre los principales inconvenientes que presenta el trabajo en la pizarra con-
vencional destacamos la imposibilidad de dar marcha atrás en el proceso de
dibujo ante las preguntas de los alumnos. Para aclarar algún paso no compren-
dido es necesario, en algunos casos, rehacer el dibujo con la consiguiente pérdi-
da de tiempo. En ocasiones las construcciones de mayor complicación, que
necesitan cierta precisión en las medidas, tienen unos resultados que no siempre
son los deseados. La necesidad de disponer de diferentes aparatos en el aula
(proyector de transparencias, diapositivas y vídeo) para complementar las expli-
caciones, es otro de los inconvenientes que se presentan. 
Figura 1: Esquema de trabajo con la pizarra convencional
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A continuación se realizó un estudio de la forma de trabajar con la pizarra tác-
til y se hicieron varias pruebas de puesta en marcha y manejo para que éstas no
fueran una dificultad. Se analizó: la situación en la sala donde está instalada, las
condiciones lumínicas con objeto de que la pantalla se viera perfectamente desde
cualquier punto, la situación y movimientos del profesor frente a la pizarra, y se
hicieron pruebas de escritura y dibujo para adquirir cierta habilidad en su manejo.
El esquema de trabajo con la pizarra táctil está representado en la Figura 2.
En ella podemos ver que se ha reducido el espacio de trabajo, concentrando en
la pizarra táctil la zona principal, disponiendo, en caso de que fuera necesario,
de una zona auxiliar para dibujos complementarios en la pizarra convencional.
Figura 2.  Esquema de trabajo con la pizarra táctil
3. cArActerísticAs de lA pizArrA táctil
La pizarra táctil en un elemento periférico de salida y entrada de datos con-
sistente en una pantalla con unas dimensiones de 151x113 ó 128x104 centíme-
tros, dependiendo del tamaño. Ésta ha de situarse preferentemente en un empla-
zamiento fijo y ha de tener una conexión permanente a un equipo informático.
La pizarra táctil posee una serie de accesorios complementarios consistentes
en cuatro lápices de diferentes colores y un borrador que sirven para dibujar
sobre la pizarra, aunque el dibujo puede realizarse con el dedo y el borrado con
la mano (Smart Technologies Inc., 2001).
4. Funciones de lA pizArrA táctil
La pizarra táctil permite con tan sólo instalar el software correspondiente,
ejecutar programas, abrir archivos e incluso entrar en Internet.
Generalmente, la pizarra táctil suele utilizarse conjuntamente con un proyec-
tor que permita mostrar a mayor tamaño las operaciones que el profesor va eje-
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cutando en la pizarra. Así pues, la pizarra táctil supone una valiosa herramienta
para presentar información proyectada permitiendo a su vez controlar las apli-
caciones existentes y escribir sobre aquellas que se desee. 
Entre las principales funciones de la pizarra táctil cabe destacar las siguien-
tes (Smart Technologies Inc., 2001):
R hacer anotaciones sobre la información que se va proyectando: diapositi-
vas, fotografías, Internet, archivos diversos, etc. El texto escrito a mano
alzada puede ser reconocido por el software de la propia pizarra a través del
identificador de escritura. También puede insertarse texto mecanografiado
desde el ordenador.
R capturar las imágenes creadas con las anotaciones llevadas a cabo en la pro-
pia pizarra táctil. El software permite guardar el trabajo realizado y poste-
rior edición. 
R borrar toda aquella información que vamos añadiendo tanto de dibujo como
escritura.
R dibujar objetos geométricos como líneas, elipses y rectángulos.
R edición de objetos geométricos (círculos, elipses, líneas, rectángulos y cua-
drados) creados con la pizarra táctil, permitiendo moverlos, agruparlos y
desagruparlos, escalarlos, cambiarles atributos, borrarlos e incluso rehacer
o deshacer los cambios efectuados en cada paso.
5. lA prepArAción del temA de lA eXposición
Para realizar esta primera experiencia el grupo de trabajo decidió elaborar
una lección sobre los temas de cimentaciones y muros en la obra civil, corres-
pondiente a la asignatura de Sistemas de Representación de segundo curso de
Ingeniería Técnica de Obras Públicas. El software empleado para la presentación
ha sido el PowerPoint de Microsoft. Se ha elegido este programa por su fácil
manejo y por su capacidad de incorporar dibujos, imágenes, vídeo, audio, gráfi-
cos y animaciones.
En la elaboración de la presentación se han tenido en cuenta los siguientes
criterios resumiendo los propuestos por Gómez et al. (2000): definición de los
objetivos, consideración del tipo de destinatarios, selección de los contenidos,
selección de la secuenciación de los contenidos, confección de los prototipos de
las pantallas, determinación de la secuenciación de las pantallas, elaboración de
la presentación, pruebas de exposición, evaluación interna y evaluación externa.
La preparación del tema, que ha llevado más tiempo que una clase conven-
cional, ha precisado la aportación de los puntos de vista de todos los miembros
del equipo. Se definieron en primer lugar los objetivos orientados a que los
alumnos sean capaces de interpretar, representar planos de cimentaciones e iden-
tificarlos con la ejecución de una obra civil. Definidos los objetivos se ha reali-
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zado un guión de síntesis, estableciendo los contenidos del tema a exponer y su
secuencia con el siguiente índice: cimentaciones, clasificación de las cimenta-
ciones, zapatas y encepados, vigas, planos de representación de todos los ele-
mentos y acotación, cimentaciones profundas, tipos de pilotes, representación y
acotación, muros, clasificación, representación y acotación. 
Elaborado el índice de contenidos se realizaron los prototipos de pantallas y
se seleccionaron los dibujos de base, las fotografías ilustrativas, la secuencia de
presentación, el montaje de las animaciones y los ejercicios propuestos.
En la Figura 3 podemos ver la secuencia de presentación de pantallas para
ilustrar uno de los epígrafes del tema referido a la representación de zapatas. Los
dibujos y fotografías de esta secuencia de pantallas se completan con textos,
anotaciones y dibujos sobrescritos en la pizarra táctil.
Figura 3.  Secuencia de presentación de pantallas en la pizarra fácil.
6. evAluAción del trAbAjo reAlizAdo 
Realizada la explosión del tema se ha efectuado una evaluación del trabajo
en la que nos hemos fijado en los siguientes aspectos: 
R Evaluación del hardware, 
R Evaluación de la presentación 
R Evaluación de los contenidos.
R Grado de coincidencia con los objetivos propuestos. 
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En la evaluación del hardware nos hemos fijado principalmente en la propia
pizarra y su manejabilidad, en destacar las diferencias en la forma de trabajar
frente a una pizarra convencional y el tiempo requerido para acostumbrarse al
uso de los lápices y el borrador táctiles.
Para hacer una evaluación interna de la presentación hemos seguido los cri-
terios propuestos por González Castañón (2000). Respecto al programa nos
hemos fijado en: el equipo requerido, la facilidad de aprendizaje, la flexibilidad,
la capacidad de interacción que permite y los recursos de ayuda y forma en que
el usuario puede utilizarlos. En el aspecto pedagógico hemos tenido en cuenta:
el contenido científico en cuanto a exactitud, actualidad y adecuación, intencio-
nes formativas, conocimientos previos, organización, comunicación, formas de
dar el mensaje en su aspecto estético, integración y densidad, la organización de
los contenidos, secuenciación y distribución de tiempos.
Junto con esta evaluación se realizó una encuesta de valoración tanto del
método utilizado y su influencia sobre el proceso de enseñanza - aprendizaje
como del grado de comprensión de los contenidos expuestos.
Esta encuesta se ha realizado sobre una población de 86 alumnos, número
significativos sobre el total de los que asisten regularmente a clase en la asigna-
tura objeto de estudio.
El tratamiento estadístico de los datos se ha realizado con el software SPSS
v.8.0.
7. encuestA de vAlorAción del metodo utilizAdo
Una semana después de impartir el tema, y realizadas las prácticas corres-
pondientes, los alumnos han realizado otra evaluación de la experiencia
mediante una encuesta anónima en la que han respondido a cuestiones referidas
a la ubicación, idoneidad del medio, estructura y exposición del tema, apoyo al
aprendizaje del alumno, comprensión, análisis y aplicación, implicación e inter-
acción en la enseñanza y comprensión de los contenidos explicados en las lec-
ciones.
El cuestionario de valoración, realizado con el asesoramiento del ICE de la
Universidad de Alicante, consta de veintisiete preguntas en la que se miden los
aspectos señalados anteriormente. Cada una de las preguntas se valora de uno a
cinco con la siguiente escala: totalmente de acuerdo (5), de acuerdo (4), no sé
(3), en desacuerdo (2), totalmente en desacuerdo (1). 
Las preguntas formuladas a los alumnos han sido las siguientes:
(Formato según el anexo 1, sección 1.1):
1. en cuanto a la ubicación
El lugar donde se expone el tema con la pizarra táctil es cómodo.
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Tengo dificultades para tomar apuntes.
La luz es la adecuada. 
La pantalla se ve perfectamente.
La presentación del tema con la pizarra táctil es agradable.
2. en cuanto a la exposición
La secuencia de la exposición del tema es la adecuada para su compren-
sión.
Los gráficos son claros y ayudan a la comprensión de los contenidos. 
Las fotografías ilustran claramente lo explicado.
Los dibujos realizados en la pizarra táctil se aprecian perfectamente.
3. en cuanto a la idoneidad del medio
La pizarra táctil es un medio adecuado para las clases de Sistemas de
Representación.
Prefiero la exposición del tema con la pizarra tradicional.
La pizarra táctil no aporta nada a la comprensión de la materia.
4. en cuanto al apoyo al aprendizaje y comprensión
Los ejemplos propuestos son ilustrativos de lo expuesto.
La exposición del tema me permite ordenar los conocimientos impartidos. 
5. en cuanto al análisis y aplicación
Se usa información anterior para entender lo nuevo.
Relaciono las explicaciones con otras materias.
Las explicaciones me permiten analizar los planos que se presentan.
La exposición del tema es una ayuda para resolver los problemas.
La exposición del tema presenta suficiente información para resolver los
problemas.
Después de la explicación soy capaz de realizar planos.
Las prácticas planteadas son acordes con lo explicado.
Con los contenidos explicados es fácil resolver los problemas que se plan-
tean.
6. en cuanto a la implicación e interactividad
La presentación me anima a formular preguntas.
En clase se discuten las soluciones correctas e incorrectas.
Después de la exposición busco documentación para completar lo impar-
tido en clase.
Necesito consultar la solución de lo problemas con el profesor.
Comparto mis soluciones e ideas con los compañeros.
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8. encuestA de vAlorAción de los contenidos
Independientemente del método utilizado se decidió realizar una valoración
del grado de comprensión de los temas desarrollados y de las habilidades adqui-
ridas por los alumnos en la materia objeto de estudio, por lo que se amplió la
encuesta sobre los contenidos de los temas. (Formato según anexo 1, sección
1.2). 
Las preguntas formuladas se referían a cada unos de los epígrafes de los
temas explicados: cimentaciones, zapatas, vigas, pilotes, planos de replanteo,
planos de cimentación, emparrillados y muros.
Los alumnos debían elegir entre las siguientes respuestas para cada unos de
ellos: 
R Soy capaz de definir el elemento constructivo.
R Necesito mirar a los apuntes para definirlo.
R No está en mis apuntes la definición.
R Sé dibujar el elemento constructivo.
R Tengo dudas y necesito mirar en los apuntes.
R Aun mirando en los apuntes no estoy seguro de dibujarlo bien.
R No sé dibujar el elemento constructivo pero sí sé interpretar el dibujo.
R En mis apuntes no está claro como dibujarlo. 
R Sé acotar el elemento constructivo.
R Tengo que mirar a los apuntes para acotarlo.
R Aun mirando los apuntes no estoy seguro de acotarlo bien.
R No sé acotarlo pero sé leer la acotación e interpretarla. 
R En mis apuntes no está claro cómo acotar el elemento constructivo.
El objeto de esta parte de la encuesta era el averiguar el grado de compresión
de los temas explicados de manera que se pueda determinar los epígrafes con
mayor dificultad para los alumnos.
9. resultAdos de lA encuestA de vAlorAción del méto-
do
La encuesta realizada nos ha proporcionado una idea de las ventajas y des-
ventajas del uso de la pizarra táctil y de la comprensión del los temas utilizando
este medio. (ver Anexo 2, sección 2.1. Resultados de la encuesta de valoración
del método).
Entre los resultados más significativos destacamos los siguientes por aparta-
dos:
En cuanto a la ubicación, un 37% de alumnos parecen estar de acuerdo en que
el sitio donde se expone el tema es cómodo, aunque un 74,5% tienen dificulta-
des a la hora de tomar apuntes dadas las características físicas de la clase. Cabe
destacar que un 71% de alumnos dice ver perfectamente la pantalla aunque nos-
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otros hemos detectado ciertas dificultades a la hora de ver determinados gráficos
y figuras dado el tamaño de la pizarra táctil.
En cuanto a la exposición, el 96,5% y un 76,8% de los alumnos respectiva-
mente consideran que la presentación del tema con la pizarra táctil y que la
secuencia de exposición del tema es agradable. Además el 89,5 % considera que
los gráficos son claros y ayudan a la compresión de los contenidos y un 90,7%
opina que las fotografías ilustran claramente lo explicado.
En cuanto a la idoneidad del medio, un 65,1% de los alumnos opinan que la
pizarra táctil es un medio adecuado para impartir los contenidos de las clases de
Sistemas de Representación aunque sorprende que tan sólo un 33,7% prefieran
la pizarra táctil frente a un 34.9% que optan por la pizarra tradicional, lo que en
cierta medida contradice otras respuestas como el hecho de que un 91,8% opi-
nen que la pizarra táctil facilita la comprensión del tema.
En cuanto al apoyo al aprendizaje y comprensión, el 87,2% de los alumnos
afirman que los ejemplos expuestos con la pizarra táctil son muy ilustrativos y
un 63,9% asegura que la exposición le permite ordenar sus conocimientos.
En cuanto al análisis y aplicación, se ha comprobado que los alumnos rela-
cionan las explicaciones de nuestra asignatura con otras materias técnicas
(83,8%). Además el 77,9% considera que las explicaciones le permiten analizar
los planos que se plantean, aunque tan solo un 57,0% consideran que la exposi-
ción del tema le ayuda a resolver los problemas planteados en clase. También se
ha observado que un 47,7% de los alumnos consideran que la exposición no pre-
senta suficiente información para resolver los problemas de clase, quedando
patente también en el hecho de que un 44,2% afirma que después de la explica-
ción no es capaz de realizar planos.
En cuanto a implicación e interactividad, se observa que la presentación a tra-
vés de la pizarra táctil anima a un 45,3% de los alumnos a formular preguntas en
clase y que un 74,5% considera necesario consultar la solución de los ejercicios
con el profesor, lo que favorece la interactividad profesor-alumno. Por otro lado
se observa que el 84,9% de los alumnos comparten sus soluciones con los com-
pañeros, lo que supone la existencia de un trabajo cooperativo espontáneo.
La exposición de los resultados de la encuesta de conocimientos, debido al
número de ítems preguntados, resultaría demasiado larga para la comunicación
por los que nos limitaremos, a modo indicativo, a dar los resultados para la pre-
gunta referida a la definición, representación y acotación de zapatas. Del total de
alumnos encuestados (86) un 65,1% (56) saben definir una zapata y un 34,9% (30)
necesitan mirar los apuntes para definirlas. Respecto a la representación de las
zapatas 54,7% (47) sabrían representarla, un 33,7% (29) tiene dudas y necesita
mirar a los apuntes, un 6,7% (6) no sabe representarla aun mirado a los apuntes,
3,35% (3) no sabe dibujar una zapata pero sí leer su representación e interpretar-
la, y un alumno no tiene claro en los apuntes cómo representar la zapata. Respec-
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to a la acotación un 31,4% (27) sabe acotar la zapata, un 52,3% (45) tiene dudas
y necesita mirar los apuntes, un 4,7% (4) aun mirando los apuntes no sabe acotar
una zapata, un 10,5% (9) no sabe acotarla pero sí leer e interpretar su acotación,
y un alumno no tiene en los apuntes, de forma clara, cómo acotar una zapata.
10. resultAdo de lA encuestA de vAlorAción de conteni-
dos
La encuesta de contenidos llevada a cabo consta de dos bloques principales
fácilmente distinguibles. 
El primer bloque está constituido por un conjunto de cuestiones que hacen
referencia a los aspectos conceptuales de los temas expuestos en la clase
impartida con pizarra táctil. En él se le pregunta a los alumnos por diferentes
conceptos relacionados con las cimentaciones (diferencias entre profundas y
superficiales, diferencia entre pilote y encepado, etc.), con el fin de discernir si
el alumno se ha familiarizado con los conceptos principales de la materia
impartida desde un punto de vista puramente conceptual y por lo tanto teórico. 
El segundo bloque trata el aspecto gráfico de los conceptos explicados con
la pizarra táctil. Las respuestas de los alumnos nos han servido para valorar si
realmente alcanzan los objetivos elementales marcados para las unidades temá-
ticas de cimentaciones y muros, y que pueden resumirse en el hecho de que
aprendan a representar y a interpretar elementos gráficos de ingeniería.
Los diferentes ítems que constituyen la encuesta así como las respuestas a los
mismos pueden consultarse respectivamente en el Anexo 2, sección 2.2, del pre-
sente trabajo. Estos resultados pertenecen a la encuesta realizada a 86 alumnos
de 2º curso de Ingeniería Técnica de Obras Públicas matriculados de la asigna-
tura de Sistemas de Representación. Las encuestas fueron realizadas durante el
mes de Marzo, previa supervisión por parte del ICE de la Universidad de Ali-
cante, siendo posteriormente tratadas a través del programa estadístico SPSS.
Del primer bloque de preguntas de la encuesta cabe destacar que la mayor
parte de los alumnos que cursan esta asignatura saben definir, sin ayuda de apun-
tes ni bibliografía complementaria, los conceptos más importantes relacionados
con las cimentaciones y los muros. Cuando se tratan de conceptos algo más con-
cretos como saber clasificar los tipos de cimentaciones o clasificarlas atendien-
do a la norma, nos encontramos con que el porcentaje de alumnos que necesitan
consultar los apuntes es mayor. También existe una pequeña parte de alumnos
que afirman que algunas definiciones no están en los apuntes. Este último hecho
es atribuible posiblemente a una falta de atención en clase, a no haber asistido a
clase y haber pedido los apuntes a otro compañero de manera que no consigue
distinguir en qué parte de los apuntes se encuentra esa clasificación, o simple-
mente puede atribuirse a una contestación malintencionada. 
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El segundo bloque, que como ya se ha dicho hace referencia a la parte especí-
fica de la representación de elementos constructivos, consta siempre de preguntas
de representación y de acotación (p.e. se pregunta si el alumno sabe representar
una zapata aislada, preguntando a continuación si sabe acotarla). Se da la circuns-
tancia de que en la mayor parte de los casos las respuestas son similares. El mayor
porcentaje de alumnos contestan que necesitan consultar los apuntes para dibujar
y acotar uno de los elementos explicados en la clase. El siguiente mayor porcen-
taje de respuestas dicen ser capaces de hacerlo sin necesidad de consultar nada.
También hay un alto índice de alumnos que afirman dudar el la elaboración y aco-
tación de planos a pesar de poder consultar los apuntes. 
Es curioso observar cómo los porcentajes de repuesta pueden cambiar sig-
nificativamente en función del elemento por el que se les pregunte a los alum-
nos. Así, por ejemplo, cuando se les preguntaba sobre la representación de
zapatas aisladas más de la mitad de los alumnos afirmaba que era capaz de
hacerlo sin necesidad de consultar nada mientras más de una cuarta parte de
ellos decía precisar de la consulta de apuntes. Este hecho se debe fundamen-
talmente a la sencillez del elemento a representar. Una zapata aislada es un
único elemento sencillo mientras que un plano de replanteo supone un con-
junto de zapatas aisladas unidas a través de correas de atados y vigas riostras,
por lo que la complejidad es notablemente mayor y en consecuencia las difi-
cultades en su representación también lo es.
11. conclusiones
Aunque la experiencia no puede darse por concluida, de momento podemos
decir que el grado de satisfacción de los profesores implicados en el proyecto es
bueno. Actualmente se están preparando nuevos temas para exponer con la piza-
rra táctil considerando algunos de los resultados deducidos de la encuesta del
alumnado con el fin de mejorar las clases.
De la evaluación interna y de los resultados de la encuesta hemos deducido
las siguientes conclusiones:
En su aspecto positivo:
R La preparación de las clases se realiza en equipo con lo que se consigue
homogeneizar los contenidos de todos los profesores que imparten una sola
asignatura. Una vez preparadas las clases es fácil hacer modificaciones y
añadir nuevos contenidos.
R El empleo de la pizarra táctil permite una mayor flexibilidad en la docen-
cia ya que las clases, realizadas paso a paso pueden ponerse a disposición
de los alumnos en la universidad virtual y se pueden imprimir los procesos.
R Mantiene la dinámica de la pizarra convencional, mejora la calidad de los
dibujos, y permite retroceder y rehacer los procesos en su construcción.
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R Permite introducir fotografías sobre casos reales y reconocer sobre ellas lo
explicado, aumentar los detalles, introducir pantallas, vídeos.
R Los alumnos pueden disponer de los dibujos de base al comenzar las clases
los que les facilita la toma de apuntes.
R Una mayor limpieza.
R La presentación del tema con la pizarra táctil resulta agradable para los
alumnos y aporta claridad a la comprensión de los temas.
R La secuencia de la exposición de los temas resulta adecuado.
R Los gráficos presentados con la pizarra táctil resultan ilustrativos para el
tema explicado.
R En algunos de los temas tratados la mitad de los alumnos son capaces de
realizar los dibujos de manera autónoma.
R El trabajo nos ha permitido detectar los puntos donde los alumnos tienen
mayores dificultades.
R El resultado de esta evaluación nos ha permitido plantear modificaciones
en el diseño de las pantallas, en los dibujos de base y en la secuenciación
de los distintos epígrafes para favorecer la comprensión del tema.
Como principales inconvenientes destacamos:
R Necesidad de una adaptación al trabajo con pantalla táctil.
R Las dimensiones de la pantalla táctil son menores que las de una pizarra
convencional.
R Dependencia de los medios técnicos y disponibilidad de los equipos en el
momento oportuno y en cualquier aula, así como el precio de éstos.
R Empleo de mayor tiempo en preparar las clases, aunque una vez prepara-
das, solamente hay que hacer las actualizaciones adecuadas.
R El lugar donde está colocada la pizarra táctil, el salón de actos, no es el más
adecuado para impartir clases.
R No existe una clara preferencia por las clases con la pizarra táctil.
R La exposición de los temas, independiente del medio, no presenta suficien-
te información para resolver los problemas planteados y el alumno no se
siente, de forma clara, capaz de realizar los ejercicios propuestos y necesi-
ta consultar la solución con el profesor.
R En algunos de los puntos explicados el porcentaje de alumnos que son
capaces de resolver los problemas de forma autónoma no es satisfacto-
rio.
12. desArrollo del trAbAjo en lA red
El trabajo de la red ha sido fluido debido fundamentalmente al rodaje y expe-
riencia adquirida el curso pasado en el mismo programa de redes del ICE. La
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incorporación de dos nuevos miembros a la red no ha supuesto ningún inconve-
niente ya que se han incorporado con facilidad a la dinámica del grupo.
En las primeras reuniones se sentaron las bases del trabajo a realizar durante
este curso a partir de los planteamientos hechos el curso pasado. Se eligieron los
temas a impartir con la pizarra táctil y se distribuyó el trabajo a realizar. Una vez
definidos los temas de muros y cimentaciones se realizó un guión para la presen-
tación y se fueron buscando las imágenes adecuadas. A partir de la presentación
realizada por D. Ricardo Pigem se hicieron las modificaciones que se considera-
ron oportunas y se buscaron las mejores imágenes para su exposición. Se sacaron
fotografías (con la cámara digital que se adquirió en el anterior proyecto en redes).
A medida que se realizaba la presentación las reuniones, dada la proximidad
de los participantes en el proyecto, fueron espontáneas comentando los avances
realizados en la presentación. 
El ordenador ha sido otro elemento de comunicación. En el servidor del
departamento se abrió una carpeta a la que tienen acceso todos los miembros del
grupo, en la que se han ido añadiendo los materiales elaborados.
Antes de impartir las clases se hicieron pruebas con la pizarra táctil y su
manejo a fin de detectar las dificultades. Todos los miembros del grupo asistie-
ron a esta prueba, haciéndose una primera evaluación atendiendo a las pautas
que se establecieron.
El mismo profesor, D Ricardo Pigem, más entrenado en el manejo de la piza-
rra táctil, impartió la clase a todos los grupos de la asignatura de Sistemas de
Representación. 
A continuación se realizó la encuesta para analizar los resultados. Se hizo un
primer borrador que se pasó al ICE de la Universidad de Alicante para su super-
visión y corrección. (anexo I).
Los datos obtenidos de la encuesta se analizaron mediante el programa SPSS
v.8.0 y fue realizado por Dª Maria Teresa Pérez Carrión. De este análisis se obtu-
vieron las gráficas del anexo II.
El siguiente paso ha sido sacar las conclusiones del trabajo realizado que se
expresan en este informe.
De todos los pasos realizados se han realizado trabajos que se han presenta-
do en diferentes congresos y jornadas:
R “Internacional Conference on Tools and methods evolution in Engineering
Design” celebrado en Nápoles (Tomás et al., 2003).
R “International Conference of Information and Communication Technolo-
gies in Education” celebrada en Badajoz (Ferreriro et al., 2002).
R “XI Congreso Universitario de Innovación educativa en las Enseñanzas
Técnicas” (Ferreiro et al., 2003a). 
R “I Jornadas de Investigación en Docencia Universitaria” organizadas por el
ICE de la Universidad de Alicante (Ferreiro et al., 2003b).
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
197
El trabajo realizado ha sido satisfactorio para todos los miembros del grupo
y se está planteando su continuidad reorientándolo hacia la elaboración de nuevo
material docente.
Ha quedado por realizar uno de los objetivos que nos habíamos propuesto
que era el colgar en la red el material elaborado.
13. AgrAdecimientos
El presente trabajo ha sido subvencionado por el Instituto de Ciencias de la
Educación (ICE) de la Universidad de Alicante, a través del Grupo de Oficina
Técnica perteneciente al Proyecto de Redes de Investigación en Docencia Uni-
versitaria durante los cursos 2002 y 2003.
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AneXo 1: encuestAs de vAlorAción del método Y
de los contenidos
1.1. encuestA de vAlorAción del método utilizAdo
desArrollo de lA clAse con lA pizArrA tá ctil
Criterios de evaluación
1. Correcta ubicación
2. Idoneidad del medio
3. Estructurada y clara exposición del tema
4. Apoyo al aprendizaje del alumno: comprensión, análisis y aplicación,
e implicación e interacción.
5. Contenidos
Puntúa las siguientes preguntas, de acuerdo con el criterio siguiente:




Totalmente en desacuerdo 1
Ub i caci ó n
1 . El lugar donde se expone el tema con la pizarra táctil es cómodo
2 . Tengo dificultades para tomar apuntes
3 . La luz es la adecuada. 
4 . La pantalla se ve perfectamente.
5 . La presentación del tema con la pizarra táctil es agradable.
Ex p o s i ci ó n
6 . La secuencia de la exposición del tema es la adecuada para su compren-
sión
7 . Los gráficos son claros y ayudan a la comprensión de los contenidos 
8 . Las fotografías ilustran claramente lo explicado
9 . Los dibujos realizados en la pizarra táctil se aprecian perfectamente.
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Ido nei dad del  medi o
1 0 . La pizarra táctil es un medio adecuado para las clases de Sistemas de
Representación
11 . Prefiero la exposición del tema con la pizarra tradicional
1 2 . La pizarra táctil no aporta nada a la comprensión de la materia
Ap o y o  al  ap rendi z aj e.  Co mp rens i ó n
1 3 . Los ejemplos propuestos son ilustrativos de lo expuesto
1 4 . La exposición del tema me permite ordenar los conocimientos impar-
tidos
Anál i s i s  y  ap l i caci ó n
1 5 . Se usa información anterior para entender lo nuevo
1 6 . Relaciono las explicaciones con otras materias
1 7 . Las explicaciones me permiten analizar los planos que se presentan
1 8 . La exposición del tema es una ayuda para resolver los problemas
1 9 . La exposición del tema presenta suficiente información para resolver
los problemas
2 0 . Después de la explicación soy capaz de realizar planos
2 1 . Las prácticas planteadas son acordes con lo explicado
2 2 . Con los contenidos explicados es fácil resolver los problemas que se
plantean
Imp l i caci ó n e i nt eract i v i dad
2 3 . La presentación me anima a formular preguntas.
2 4 . En clase se discuten las soluciones correctas e incorrectas
2 5 . Después de la exposición busco documentación para completar lo
impartido en clase.
2 6 . Necesito consultar la solución de lo problemas con el profesor
2 7 . Comparto mis soluciones e ideas con los compañeros.
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1.2. encuestA de vAlorAción de los contenidos
contenidos eXpuestos con lA pizArrA tá ctil
Señala la respuesta que te parezca más adecuada, respecto a las diapositivas empleadas.
1 . CIMENTACIÓN
q Soy capaz de definirla.
q Necesito mirar los apuntes para definirla.
q En mis apuntes no está la definición
2 . CLASIFICACIÓN DE LAS CIMENTACIONES 
q Soy capaz de clasificar las cimentaciones.
q Necesito mirar los apuntes para clasificarlas.
q En mis apuntes no está la clasificación. 
3 . CLASIFICACIÓN DE LAS CIMENTACIONES 
q Sé distinguir entre cimentaciones superficiales, semiprofundas y profundas
q Necesito mirar a los apuntes para distinguirlas
q En mis apuntes no está esta clasificación 
4 . CLASIFICACIÓN DE LAS CIMENTACIONES
q Sé distinguir los diferentes tipos de cimentaciones según la NTE
q Necesito mirar a los apuntes para clasificarlas según la norma.
q En mis apuntes no está esta clasificación 
5 . ZAPATA Y ENCEPADO.
q Sé definirlas.
q Necesito mirar a los apuntes para definirlas.
q En mis apuntes no están estos términos y no sé definirlos
6 . ZAPATA FLEXIBLE Y RíGIDA
q Sé distinguir una zapata flexible de una rígida
q Necesito mirar a los apuntes para distinguirlas.
q En mis apuntes no está esta distinción.
7 . ZAPATA CONTINUA Y ZAPATA AISLADA
q Sé distinguir estos términos
q Necesito mirar a los apuntes para distinguirlos
q No están en mis apuntes y no sé distinguirlos
8 . VIGA CENTRADORA Y DE ATADO
q Sé distinguir una viga centradora de una viga de atado.
q Necesito mirar a los apuntes para distinguirlas
q No están en mis apuntes y no sé distinguirlas.
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9 . CIMENTACIÓN PROFUNDA
q Sé que es una cimentación profunda y su utilización
q Necesito mirar a los apuntes 
q En mis apuntes no están estos elementos y su utilización
1 0 . TIPO DE PILOTES
_ Conozco los diferentes tipos de pilotes
_ Tengo que mirar a los apuntes para ver los diferentes tipos de pilotes.
_ No está en mis apuntes esta clasificación 
11 . PLANO DE REPLANTEO. DIBUJO.
q Sé dibujar un plano de replanteo bien.
q Tengo que mirar a los apuntes para dibujar un plano de replanteo.
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar un plano de replanteo bien.
q No sé dibujarlo bien pero si leerlo e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como dibujar un plano de replanteo.
1 2 . PLANO DE REPLANTEO. ACOTACIÓN
q Sé acotar un plano de replanteo bien.
q Tengo que mirar a los apuntes para acotar un plano de replanteo.
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de acotar un plano de replanteo bien.
q No sé acotarlo bien pero si sé leer la acotación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como acotar un plano de replanteo.
1 3 . PLANO DE CIMENTACIÓN. REPRESENTACIÓN.
q Sé dibujar un plano de cimentación
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para dibujar un plano de cimentación
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar un plano de cimentación bien
q No sé dibujar un plano de cimentación bien pero si sé leerlo e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como dibujar un plano de cimentación.
1 4 . PLANO DE CIMENTACIÓN. ACOTACIÓN.
q Sé acotar un plano de cimentación bien.
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes
q Aun mirando los apuntes no sé acotar un plano de cimentación.
q No sé acotar un plano de cimentación bien pero si sé leerlo e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar un plano de cimentación.
1 5 . ZAPATAS. REPRESENTACIÓN
q Sé representar una zapata
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para dibujar una zapata
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar bien una zapata
q No sé dibujar bien una zapa pero si sé leer su representación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como dibujar una zapata.
ESPACIOS DE PARTICIPACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN DEL APRENDIZAJE UNIVERSITARIO (I)_______
202
1 6 . ZAPATAS. ACOTACIÓN
q Sé acotar una zapata y hacer un cuadro de zapatas bien.
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para acotarla
q Aun mirando los apuntes no sé acotar una zapata.
q No sé acotar bien una zapata pero si sé leer la acotación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar una zapata.
1 7 . ZAPATAS CORRIDAS. REPRESENTACIÓN 
q Sé dibujar una zapata corrida
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para dibujar una zapata corrida
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar bien una zapata corrida
q No sé dibujar bien una zapata corrida pero si sé leer el dibujo e interpretarlo 
q En mis apuntes no está claro como dibujar una zapata corrida.
1 8 . ZAPATAS CORRIDAS. ACOTACIÓN
q Sé acotar una zapata corrida bien. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para acotarla
q Aun mirando los apuntes no sé acotar una zapata corrida.
q No sé acotar una zapata corrida bien pero si sé leer su acotación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar una zapata corrida.
1 9 . EMPARRILLADO DE CIMENTACIÓN. REPRESENTACIÓN.
q Sé dibujar un emparrillado de cimentación.
q Tengo dudas y necesito mirar a los apuntes para poder dibujarlo
q Aun mirando los apuntes no sé dibujar un emparrillado de cimentación
q No sé dibujar un emparrillado pero si sé leer el dibujo e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como dibujar un emparrillado de cimentación
2 0 . EMPARRILLADO DE CIMENTACIÓN. ACOTACIÓN.
q Sé acotar un emparrillado de cimentación bien. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para acotarlo
q Aun mirando los apuntes no sé acotar un emparrillado de cimentación.
q No sé acotar bien un emparrillado pero si sé leer el dibujo e interpretarlo.
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar un emparrillado de cimentación.
2 1 . SEPARADORES
q Sé lo que es un separador y sé los tipos que hay.
q Sé representar gráficamente los separadores.
q Necesito mirar los apuntes para ver los tipos que hay de separadores.
q No esta en mis apuntes y no sé que tipos hay.
q No sé representar gráficamente los separadores.
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2 2 . PLANO DE PUESTA A TIERRA Y DE EVACUACIÓN.
q Sé dibujar un plano de puesta a tierra y evacuación.
q Sé acotar un plano de puesta a tierra y evacuación
q Necesito mirar a los apuntes para dibujar un plano de puesta a tierra y evacuación
q Necesito mirar a los apuntes para acotar un plano de puesta a tierra y evacuación
q En mis apuntes no está claro como se dibuja este tipo de planos. 
q En mis apuntes no está claro como se acota este tipo de planos.
2 3 . PILOTES. REPRESENTACIÓN
q Sé representar un pilote. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para dibujar un pilote
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar bien un pilote
q No sé representarlo pero si sé leer su representación e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como dibujar un pilote.
2 4 . PILOTES. ACOTACIÓN
q Sé acotar un pilote bien. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para acotarlo
q Aun mirando los apuntes no sé acotar un pilote.
q No sé acotar pilotes bien pero sé leer la acotación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar un pilote
2 5 . MUROS
q Soy capaz de definirlos.
q Necesito mirar los apuntes para definirlos.
q En mis apuntes no está la definición
2 6 . PARTES DE UN MURO
q Soy capaz de distinguirlas.
q Necesito mirar los apuntes para distinguirlas.
q En mis apuntes no están las partes de un muro.
2 7 . CLASIFICACIÓN DE LOS MUROS. 
q Soy capaz de clasificar los diferentes tipos de muros. 
q Necesito mirar los apuntes para clasificarlos.
q En mis apuntes no está la clasificación. 
2 8 . MUROS. REPRESENTACIÓN.
q Sé representar un muro. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para dibujar un muro
q Aun mirando los apuntes no estoy seguro de dibujar bien un muro. 
q No sé representarlo pero si sé leer su representación e interpretarlo
q En mis apuntes no está claro como dibujar un muro.
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2 9 . MUROS. ACOTACIÓN
q Sé acotar un muro bien. 
q Tengo dudas y necesito mirar los apuntes para acotarlo
q Aun mirando los apuntes no sé acotar un muro.
q No sé acotar un muro bien pero sé leer la acotación e interpretarla
q En mis apuntes no está claro como se debe acotar un muro.
AneXo 2: resultAdos de lA encuestA de vAlorAción
2.1. resultAdos de lA encuestA de vAlorAción del método utilizAdo
Tengo dificultades para tomar apuntes La luz es la adecuada
La pantalla se ve perfectamente La presentación del tema con
la pizarra táctil es agradable
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La secuencia de la exposición de tema Los gráficos son claros y ayudan a la
con la P.T. es agradable comprensión de los contenidos
Las fotografías ilustran claramente Los dibujos realizados en la pizarra táctil
lo explicado se aprecian perfectamente
La pizarra táctil es un medio adecuado Prefiero la exposición del tema
para las clases de sistemas con la pizarra tradicional
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La pizarra táctil no aporta nada Los ejemplos propuestos son ilustrativos
a la comprensión del tema de lo expuesto
La exposición de tema me permite Se usa información anterior para
ordenar los conocimientos impartidos entender lo nuevo
Relaciono las explicaciones con Las explicaciones me permiten analizar
otras materias los planos que se presentan
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La exposición de tema es una ayuda para La exposición de tema presenta suficiente
resolver los problemas información para resolver los problemas
planteados
Después de la explicación soy capaz Las prácticas planteadas son acordes
de realizar planos con lo explicado
La representación me anima Después de la exposición busco documentación
a formular preguntas para completar los impartido
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Necesito consultar la solución de los Comparto mis soluciones e ideas
problemas con el profesor con los compañeros
2.2. resultAdos de lA encuestA de vAlorAción de los contenidos
Cimentaciones Clasificación de las cimentaciones
Tipos de cimentaciones Cimentaciones y normas
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Zapatas y encepado Zapata flexible y rígida
Zapata continua Viga centradora y de atado
Cimentación profunda Tipos de pilotes
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Dibujo planos de replanteo Acotación planos de replanteo
Dibujo plano de cimentación Acotación plano de cimentación
Dibujo zapatas Acotación zapatas
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Representación zapatas corridas Acotación zapatas corridas
Dibujo emparrillado cimentación Acotación emparrillado de cimentación
Separadores Dibujo de puesta a tierra y evacuación
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Dibujo de pilotes Acotación de pilotes
Muros Partes de un muro
Clasificación de muros Representación de muros






El desarrollo de las nuevas tecnologías de la información ha
suscitado numerosos cambios en la sociedad en los últimos
años. La comunicación, empleando como soporte Internet, ha
evolucionado para proporcionar nuevas formas de interacción a
distancia más complejas y  útiles. La aplicación de estas tecno-
logías llega, en mayor o menor medida, a la práctica totalidad de
los campos de conocimiento, centrándose este trabajo en el área
de la educación. Los autores tienen una dilatada experiencia en la
docencia de la materia “Redes de Computadores” para la titula-
ción de Ingeniería en Informática, y  han desarrollado un progra-
ma de innovación docente consistente en la aplicación de las
tecnologías de transmisión de información más actuales. Esta
innovación se basa en el empleo de Internet como soporte para
el desarrollo de un laboratorio v irtual de redes de computadores,
proporcionando al alumno una gran flex ibilidad en el estudio
práctico de la materia.
pal abras  cl av e : Laboratorio virtual,  laboratorio remoto,
docencia a distancia, nuevas tecnologías en la docencia
4.10. lAborAtorio virtuAl pArA lA docenciA
de redes de computAdores
J. A. Berná Galiano; L. M. Crespo Martínez; M. Pérez Polo; F. J. Gil Chica
Departamento de Física, Ingeniería de Sistemas y  Teoría de la Señal
Universidad de Alicante
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1. mArco teórico
La aplicación de las nuevas tecnologías a diferentes campos de conocimiento
ha llevado a mejoras en el desarrollo de éstos. Este trabajo se centra en la aplica-
ción de las nuevas tecnologías como herramienta en la mejora docente. Los auto-
res son profesores del área de Ingeniería de Sistemas y Automática en la Escuela
Politécnica Superior de la Universidad de Alicante. Entre otras, imparten docen-
cia en la asignatura “Redes de Computadores” para la titulación de Ingeniería en
Informática [1]. Esta materia, de carácter troncal, tiene como descriptores: Arqui-
tectura de Redes, protocolos, Modelo ISO/OSI. Estos descriptores se consideran
en el plan estudios de Ingeniero en Informática de la Universidad de Alicante
publicado en el B.O.E. de 26-09-1991 y 17-10-1991. Recientemente, y para su
adaptación a la normativa de estudios de ciclo largo divididos en primer ciclo de
3 años y segundo ciclo de 2 años, este plan de estudios se reformó, sustituyendo
la actual asignatura de “Redes de Computadores” por la asignatura “Redes”. En
este plan, publicado en el B.O.E. de 25-09-2001, la asignatura “Redes” tiene
carácter troncal en la titulación de Ingeniero en Informática y se empezará a
impartir en el curso 2003-2004. Además, se han ampliado sus descriptores a:
Arquitectura de Redes, Protocolos, Modelo TCP/IP, Modelo ISO/OSI, Niveles
físico, enlace, red y transporte, Comunicaciones.
La docencia de la asignatura “Redes de Computadores” se organiza en 3 cré-
ditos teóricos y 3 créditos prácticos impartidos en un cuatrimestre académico, lo
que equivale a 2 horas semanales teóricas y 2 prácticas. Las clases teóricas son
clases magistrales, empleando como apoyo herramientas multimedia como
Power Point® de Microsoft®, y las prácticas se realizan en un laboratorio que
dispone de una red local Ethernet con 30 ordenadores personales dotados de los
sistemas operativos Linux Red Hat y Microsoft® Windows®. 
Los contenidos prácticos de la asignatura, y que son el motivo de la mejora
docente propuesta en este trabajo, se centran en el estudio y comprensión del
funcionamiento de la arquitectura de red TCP/IP. Para ello se han desarrollado
un total de cuatro prácticas que abordan cada uno de los niveles de la arquitec-
tura TCP/IP:
1. Introducción a las redes de computadores. Redes Ethernet.
2. Mensajes ICMP. Encaminamiento en la capa de red.
3. Protocolos TCP y UDP. Funcionalidades de la capa de transporte.
4. Protocolo HTTPS. Cifrado de datos en la capa de aplicación.
La elección de estas prácticas permite proporcionar al alumno una visión glo-
bal del funcionamiento de la arquitectura de red TCP/IP, haciendo especial énfa-
sis en los siguientes aspectos:
1. Conocer el funcionamiento de las diferentes capas de la arquitectura
TCP/IP.
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2. Determinar cómo el funcionamiento de cada capa afecta al rendimiento de
una red de comunicaciones.
3. Determinar cuáles son las causas de la pérdida de rendimiento en una red
de comunicaciones, en función de los mensajes ICMP.
4. Conocer herramientas y técnicas que permitan analizar el estado de fun-
cionamiento de una red de comunicaciones.
Los conceptos anteriormente descritos son fundamentales para el ejercicio de
la práctica del Ingeniero en Informática como gestor de una red de comunica-
ciones corporativa. Como red de comunicaciones corporativa, nos referimos a la
infraestructura de comunicaciones de datos en redes LAN y WAN de un corpo-
ración (empresa, organismo público, etc). 
2. método de investigAción
2.1. conteXto educAtivo
Durante los cursos académicos 2001-2002 y 2002-2003 el Instituto de Cien-
cias de la Educación de la Universidad de Alicante (http://www.ua.es/ice/) des-
arrolló un programa de Redes de Investigación en Docencia universitaria. Este
programa tiene como objetivo el establecer grupos de trabajo en los que sus
miembros trabajen como una red (en similitud a una red de comunicaciones, que
permite interacción entre nodos o grupos), con el objetivo de mejorar la docen-
cia universitaria.
Los autores establecieron una red de trabajo denominada “Redes de compu-
tadores para Ingeniería en Informática”, determinando los siguientes objetivos:
R Determinar cuáles son los objetivos docentes de las prácticas de “Redes de
computadores” que los alumnos no alcanzan mayoritariamente.
R Determinar mejoras docentes que ayuden a paliar los problemas docentes
detectados.
Realizando un estudio de los resultados en los cuestionarios prácticos que
realizan los alumnos en la asignatura, pudo determinarse que las deficiencias
más notables y generalizadas eran:
R Insuficiente destreza en el uso de las herramientas de gestión de red: moni-
tor de red, comandos del sistema (netstat, arp), etc.
R Problemas en la identificación del tipo de direccionamiento en cada capa
de la arquitectura de red.
Una de las conclusiones finales de este proceso de identificación de proble-
ma docentes fue establecer una causa a los mismos. En nuestra opinión, el que
la asignatura se imparta en un cuatrimestre y que sea la primera asignatura en el
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plan de estudios que aborda conceptos novedosos como la arquitectura de red,
hace que el alumno no tenga tiempo suficiente para asimilar y entender perfec-
tamente la materia.
Sin duda, el aludir a una falta de tiempo como causa de un fracaso docente es
a veces una solución “poco autocrítica”. Sin embargo, esta conclusión está jus-
tificada en la medida en que en el segundo cuatrimestre se imparte una asigna-
tura que complementa a “Redes de Computadores”. Se trata de “Sistemas de
Transporte de Datos”, una asignatura que está enfocada a contenidos más tecno-
lógicos que conceptuales, teniendo un mejor rendimiento académico por parte de
los alumnos. Dado que esta asignatura se fundamenta en “Redes de Computa-
dores”, y con la experiencia de alumnos que así nos lo han constatado, podemos
concluir que el tiempo ha permitido afianzar los conceptos impartidos.
Por tanto, concluimos que era necesario mejorar la capacidad pedagógica de
la asignatura en el sentido de permitir afianzar mejor los nuevos conceptos intro-
ducidos. Una excelente herramienta para el aprendizaje de conceptos es la prác-
tica de los mismos, por lo que permitir una mayor flexibilidad y número de opor-
tunidades de practicar la asignatura sería beneficioso.
Los planes de estudio en vigor (y que en breve se verán alterados por el Acuer-
do de Bolonia) hacen especial énfasis en la docencia presencial y el número de
horas prácticas que los alumnos realizan en el campus. Esto produce grandes
dosis de ansiedad y estrés en el alumnado, pues realizan jornadas maratonianas
de hasta 12 horas en la Escuela Politécnica, lo que merma considerablemente su
capacidad de concentración. Es más, fuera del campus no tienen posibilidad de
acceso a los medios docentes de tipo práctico, y que consideramos fundamenta-
les para la comprensión de los conceptos teóricos impartidos.
Consideramos entonces razonable y positivo el introducir una herramienta
para que el alumno pueda acceder a los recursos docentes prácticos de la asigna-
tura con el fin de conseguir un mayor rendimiento académico. En el caso de la
asignatura “Redes de Computadores” se hace necesario introducir un sistema para
que el alumno pueda en cualquier momento acceder al laboratorio de prácticas y
realizar experimentos que le permitan una mayor comprensión de la materia.
Con este objetivo, desarrollamos el “Laboratorio remoto virtual de Redes de
Computadores”. Con este sistema el alumno podrá acceder a la topología de red
del laboratorio de prácticas para realizar experimentos que le ayuden a clarificar
aspectos teóricos, finalizar prácticas, etc. Todo ello con la ventaja de realizarlo
desde el domicilio particular, un entorno menos estresante y de mayor concen-
tración para el alumno.
La implementación de esta solución precisa de la introducción de tecnolo gías
novedosas y actuales (lo que a su vez permite al alumno estar en contacto con
tecnología) como son técnicas de tunelización y routers de alta gama Cisco
Systems®. 
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
219
2.2. tecnologíA empleAdA
El protocolo PPTP es un protocolo desarrollado por Microsoft y normaliza-
do por la IETF (Internet Engineering Task Force) como RFC 2637 para el acce-
so a redes privadas virtuales (VPN). Este protocolo se emplea en situaciones en
las que los usuarios de una red privada corporativa precisan de un acceso a la red
privada desde un lugar remoto. Los primeros sistemas se desarrollaron con sis-
temas de acceso remoto (RAS) basados en llamadas conmutadas (RTC, RDSI) a
un servidor de la red corporativa que dispone de un determinado número de dia-
lers o dispositivos de establecimiento de llamadas. El sistema RAS tiene dos
limitaciones fundamentales:
R El número de accesos simultáneos a la red corporativa está limitado por el
número de dialers (modems RTC, RDSI) disponibles en el servidor RAS.
R El coste del acceso es el de una llamada conmutada entre los dos extremos
de la comunicación (usuario - servidor RAS), por lo que en ocasiones será
elevado (llamadas interprovinciales, internacionales).
El desarrollo de Internet, y sobre todo su abaratamiento en el coste de acce-
so (llamada metropolitana), ha impulsado el desarrollo de tecnologías de acceso
remoto basadas en la arquitectura TCP/IP. Una de ellas es PPTP de Microsoft ,
aunque existen otras como L2F propietaria de Cisco Systems® y L2TP normali-
zada por la IETF como RFC 2661 y que es una mejora de L2F y PPTP. Todas
estas técnicas anteriores se fundamentan en el procedimiento del tunneling [1]
[2]. El establecimiento de túneles o tunneling consiste en el envío de un paque-
te de información con un esquema de direccionamiento de red a través de una
red con un esquema de direccionamiento diferente. Esta situación es requerida
cuando un usuario de una red privada (con un esquema de direccionamiento pri-
vado, p.e. 10.0.0.0) precisa del envío de información a la red privada corporati-
va a través de un acceso a Internet (esquema de direccionamiento público, p.e.
210.13.11.0).
Figura 1.  Esquema de acceso remoto a una red privada
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El mecanismo del túnel permite añadir una cabecera IP adicional al paquete
original para que éste pueda circular a través de Internet hasta el router de la
empresa corporativa, donde se eliminará la cabecera adicional. Esta cabecera
adicional se denomina cabecera del protocolo de transporte (en este caso el pro-
tocolo IP con direccionamiento público), y el router que permite accesos vía
túnel a una red privada se denomina servidor de túneles. Con este esquema de
funcionamiento se consiguen mayores ventajas en el acceso a redes privadas:
R El coste del acceso a la red privada disminuye drásticamente: el usuario
remoto emplea un acceso a Internet con un coste de llamada metropolitana
y el servidor de túneles emplea el acceso a Internet de la empresa, por lo
que no tiene un aumento de coste.
R El límite en el número de accesos remotos simultáneos no depende del
número de interfaces físicos de comunicación en el servidor de túneles, ya
que todos los túneles se establecen a través del interfaz de acceso a Internet
del servidor. Sin embargo, el establecimiento de túneles en un router consu-
me recursos de CPU y memoria, por lo que el número máximo de accesos
remotos vía túnel estará limitado por las prestaciones hardware del router.
PPTP emplea un mecanismo de túneles para el acceso a redes privadas remo-
tas utilizando una cabecera de transporte para los paquetes más compleja que la
del esquema anterior, lo que permite una gestión del estado del funcionamiento
del túnel.
protocolo pptp
El acceso a una red privada remota empleando PPTP dispone de dos compo-
nentes que trabajan en paralelo:
R Control de la conexión a la red privada, empleando el protocolo TCP, entre
el equipo (host) remoto y el servidor de túneles.
R Funcionamiento del túnel IP entre el equipo remoto y el servidor de túneles.
En el control de la conexión, se establece una conexión TCP entre el equipo
remoto y el puerto 1723 (reservado para este uso en el documento RFC 1700) del
servidor de túneles. Esta conexión tiene como objetivo el establecimiento y la
gestión de las sesiones que el usuario establece en la red privada y son transpor-
tadas por el túnel. El formato de los paquetes en el control de la conexión será:
ip tcp
Capa IPpub_host_rem Puerto_cliente
enlace ↔ ↔ DATOS
IPpub_serv_tuneles Puerto_servidor (1723)
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La capa de enlace será la que proporciona el ISP (Internet Service Provider)
al equipo remoto. En el caso de Windows 9x, 2000, XP se emplea el protocolo
PPP en la fase de establecimiento de la conexión punto a punto entre el ISP y el
equipo remoto, seleccionando a continuación como capa de enlace Ethernet [1]
[2]. Esto produce que la capa de enlace para los accesos a ISP sea Ethernet, aun-
que en la fase de establecimiento y liberación de la conexión se emplea PPP. La
capa de red y transporte gestionan el establecimiento de una conexión TCP
desde el cliente (equipo remoto) al puerto 1723 del servidor (servidor de túne-
les, router de la red corporativa), empleando el direccionamiento público que
proporciona el ISP al equipo remoto (IPpub_host_rem) y que posee el servidor
de túneles para el acceso a Internet (IPpub_serv_tuneles).
El funcionamiento del túnel IP permite el envío de paquetes IP con direccio-
namiento privado, empleando un protocolo de control del túnel (GRE, Generic
Routing Encapsulation) y un protocolo de control del enlace entre el equipo
remoto y el servidor de túneles. El efecto de este túnel para el usuario del equi-
po remoto será proporcionarle un acceso a la red LAN corporativa a nivel de red,
con una dirección de la red privada. El servidor de túneles se encarga del tras-
paso de los paquetes de la red LAN que vayan dirigidos a la dirección IP del
equipo remoto o a la de broadcast. El protocolo de nivel de enlace entre el equi-
po remoto y el servidor de túneles es PPP, pues permite un control de estableci-
miento de sesiones y de autenticación (PAP, CHAP o MS-CHAP, aunque en el
caso que analizaremos se empleará MS-CHAP). El formato de los paquetes que
circularán por el túnel será:
La parte de la cabecera correspondiente a la cabecera de enlace del ISP, cabe-
cera IP pública, cabecera GRE y cabecera PPP se interpretan entre el equipo
remoto y el servidor de túneles para el transporte del paquete de la red privada.
La parte correspondiente a la cabecera IP privada y datos se interpreta entre el
equipo remoto y la LAN corporativa para el acceso a los sistemas de informa-
ción.
pptp en el laboratorio de prácticas de redes de computadores
El acceso al laboratorio de prácticas de Redes de Computadores empleando
túneles PPTP se representa gráficamente en la figura 2.
El servidor de túneles instalado en la red Ethernet 10.1.0.0/16 del laboratorio
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193.145.234.199. El equipo remoto que pretenda establecer un túnel con la red
del laboratorio realizará primero un conexión TCP al puerto 1723 del servidor de
túneles. Con el establecimiento de esta conexión se verifica que existe un servi-
dor de túneles PPTP y se procede con el establecimiento del túnel. Sin embargo,
para el establecimiento completo del túnel es necesario autenticar al usuario que
accede para permitirle el envío de paquetes a la red LAN del laboratorio. Esta
autenticación se lleva a cabo intercambiando paquetes PPP a través del túnel
GRE que contienen paquetes PPPCHAP. Los paquetes PPPCHAP contienen
mensajes del protocolo MS-CHAP (Microsoft Challenge Handshake Protocol),
que realiza la autenticación del usuario enviando el equipo remoto al servidor de
túneles el nombre del usuario y una clave cifrada. En el servidor de túneles, el
nombre de usuario y la clave son validadas en un equipo de la red LAN que dis-
pone de un servidor RADIUS (Remote Authentication Dial-In User Service).
RADIUS es un servicio que permite autenticar a usuarios que acceden a un sis-
tema de forma remota a partir de una base de datos con información del usuario,
perfil de uso de la red que tendrá (dirección IP privada que se le asignará), etc.
Una vez autenticado el usuario, los parámetros de máscara de red y dirección IP
privada que tendrá el usuario remoto son enviados al mismo empleando el pro-
tocolo de control de red (NCP), que en este caso es IPCP (IP control protocol),
dentro de paquetes PPP.
Figura 2.  Esquema de acceso remoto al laboratorio de redes
Una vez realizada la autenticación y asignación de parámetros para el usua-
rio remoto, éste ya puede enviar paquetes a la red LAN del laboratorio a través
del túnel. Cuando se desea finalizar la conexión remota, el equipo remoto inter-
cambiará paquetes LCP con el servidor de túneles que liberaran el túnel estable-
cido y los recursos que éste haya reservado en el router.
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
223
3. resultAdos
Nuestro objetivo es proporcionar una herramienta docente que permita mejo-
rar el rendimiento académico del alumno en las prácticas de la asignatura. Para
poder determinar si existe una mejora en el rendimiento académico contrastare-
mos los resultados académicos de los alumnos que han accedido con el sistema
remoto y los que no. En principio, el acceso remoto se introdujo en la asignatu-
ra como una herramienta de apoyo al alumno, cuyo uso no es obligatorio, por lo
que ha habido alumnos que lo han empleado y otros que no. En cuanto a la razón
de ello, pueden darse dos hipótesis de trabajo: o bien es un sistema que no es
necesario o útil para el alumno, o bien hay una cierta pasividad a la hora de la
recepción por parte del alumnado de estas innovaciones.
El número de alumnos matriculados en la asignatura en el curso académico
2002-2003 es de 220, siendo el número de presentados en la convocatoria de
Febrero de 2003 de 140. 
De los 140 alumnos presentados, 20 (14.28%) suspendieron las prácticas de
la asignatura, y la nota media de los alumnos aprobados en prácticas (85.72%)
fue de 6,38. 
De los 220 alumnos matriculado, sólo 61 (27.72%) emplearon el sistema de
acceso remoto. De éstos, solamente 46 se presentaron en la convocatoria de
Febrero, aprobando las prácticas de la asignatura 39 (85.78%) con una nota
media de 6,58. 
El porcentaje de aprobados entre los alumnos que no han empleado el siste-
ma de acceso remoto es del 86,17% con una nota media de 6,28.
4. conclusiones
Por tanto, con estos resultados puede afirmarse que el empleo del uso del sis-
tema de acceso remoto al laboratorio de prácticas no influye en el porcentaje de
aprobados entre los alumnos, pero sí en la nota media de los aprobados, lo que
es un indicativo de que ha habido una mejora en el aprendizaje de los conoci-
mientos y destrezas definidos en los objetivos de las prácticas.
Otro aspecto positivo, es que el porcentaje de presentados en la convocatoria
de Febrero de 2003 es del 59.12% para los alumnos que no emplean el sistema
remoto y del 75.41% para los alumnos que lo emplean.
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resumen
Los profesores de Didáctica de la Matemática en la Univer-
sidad de Alicante están desarrollando una línea de innovación e
investigación educativa centrada en el diseño, implementación
y análisis de nuevos sistemas de apoyo al aprendizaje de los
alumnos en la universidad, haciendo hincapié en el desarrollo de
competencias básicas y de intervención relativas a la enseñan-
za de las matemáticas y asesoramiento curricular en matemáti-
cas. En este trabajo se describen algunos resultados de la inves-
tigación realizada por la red TICEM dentro del Programa de
Investigación Docente en Redes del curso 2003 del ICE de la
Universidad de Alicante (Penalva et al.  2004b) Los análisis rea-
lizados de la participación de los estudiantes en entornos vir-
tuales de aprendizaje han mostrado la dificultad que plantea
generar verdaderas comunidades de aprendices entre los estu-
diantes.
4.11. pArticipAción en entornos virtuAles de
AprendizAje de didácticA de lA mAtemáticA
M.C. Penalva Martínez; J. Valls González; C. Rey Más;
A. Cos Córcoles; S. Llinares Ciscar; G. Torregrosa Gironés
Departamento de Innovación y  Formación Didáctica
Universidad de Alicante
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1. introducción 
La introducción generalizada de las Tecnologías de la Información y Comu-
nicación (TICs) en los programas de formación inicial del profesorado y de los
orientadores psicopedagógicos no se concibe como una búsqueda de un espacio-
tiempo donde los estudiantes “hacen informática” o “usan el ordenador,” sino
como la elaboración de un modelo donde los alumnos continúan aprendiendo de
una manera eficaz, más motivada y profunda, y más generalizable a otros apren-
dizajes de sus programas de formación. 
La complejidad tecnológica de las TICs requiere habilidades técnicas ligadas
al funcionamiento de ciertos aparatos y a las funciones de determinados progra-
mas informáticos. Los estudiantes de Magisterio tienen en sus planes de estudio
asignaturas que les preparan para dichos aprendizajes. No obstante, es necesario
promover el desarrollo de competencias instrumentales desde las áreas específi-
cas. En este trabajo las TICs no han constituido un objeto de investigación por
ellas mismas, sino que han determinado un contexto particular de aprendizaje en
el cual los alumnos participan para conseguir metas a corto plazo (los objetivos
de los programas de las asignaturas de Didáctica de la Matemática) y finalida-
des a largo plazo (competencias, habilidades y actitudes que les van a servir para
su desarrollo profesional continuo, a lo largo de toda la vida). 
De todo lo expuesto anteriormente, se deriva el objetivo general que ha diri-
gido esta investigación: promover la participación entre los estudiantes en entor-
nos virtuales de aprendizaje para que desarrollen competencias instrumentales
relativas al uso de las TICs y competencias interpersonales que favorezcan la
adquisición de conocimiento profesional de los estudiantes de Maestro y de Psi-
copedagogía desde el área de Didáctica de la Matemática. 
Para ello se considera que el diseño de entornos de aprendizaje, constituidos
por los materiales de enseñanza, las tareas de aprendizaje y los instrumentos vir-
tuales, que promueven la interacción, facilitan la comprensión de los estudiantes
(Baker et al. 2003) Los “debates virtuales” se consideran, en general, como
entornos no presenciales de aprendizaje que generan conocimiento mediante la
interacción y la negociación de significados (Llinares, 2002) Como tareas de
aprendizaje se utilizan “el estudio de casos”. Este tipo de tareas ofrece la posi-
bilidad de participar en los debates a partir del análisis y la discusión de la inter-
pretación de una situación práctica de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas
escolares.
2. método
participantes y contexto 
La investigación que aquí se describe se ha centrado en las experiencias des-
arrolladas con dos grupos de estudiantes, un grupo de alumnos de Magisterio y
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un grupo de estudiantes de Psicopedagogía, en el curso académico 2002-03. La
distribución de los estudiantes por especialidades, por cursos y las asignaturas en
las que se ha apoyado la investigación se muestra en la tabla adjunta.
instrumentos 
Se han diseñado e implementado diferentes entornos de aprendizaje en el
título de Maestro de la especialidad de Educación Primara y en el título de Psi-
copedagogía en los que existe docencia en Didáctica de la Matemática. Estos
entornos de aprendizaje se apoyan en el uso de los “debates virtuales” (foros)
como un instrumento mediante el cual se potencia la interacción entre los estu-
diantes cuando están resolviendo problemas profesionales integrados en el
entorno de aprendizaje (Llinares, 2002; Penalva et al. 2002).
Los entornos de aprendizaje que se diseñaron para esta investigación estaban
formados por:
1. El uso de la aplicación informática “debate virtual” del Campus Virtual de
la Universidad de Alicante (Penalva et al. 2004b)
2. La tarea utilizada: “El caso de Miguel” (Llinares, 2003) El caso hace refe-
rencia a un informe de una profesora de matemáticas de 2º curso de Edu-
cación Primaria que describe una secuencia del proceso de enseñanza-
aprendizaje de su aula relacionada con el sistema de numeración decimal.
A los estudiantes universitarios se les plantean 12 cuestiones distribuidas
según las siguientes categorías:
– En relación con el tipo de tareas usadas. Hacen referencia al tipo de
información obtenida y a los diferentes sistemas de representación uti-
lizados: 5 cuestiones.
– En relación con la forma en que se ha presentado la tarea. Gestión del
contenido matemático durante la interacción: 6 cuestiones.
– En relación con el contenido. Relativo a la comprensión del sistema de
numeración decimal: 1 cuestión.
3. Los documentos que pueden usar los estudiantes para interpretar y anali-
zar la situación que se describe.
As i g naturas có d. curs o es tudi o s nºal umno s
Matemáticas y su Didáctica I 7793 1º Maestro 126
Educación Primaria
Intervención curricular en el aprendizaje 9457 2º Licenciatura m t
de la L. y las Matemáticas
Psicopedagogía 44 35
Total alumnos 205
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procedimiento 
Analizadas las características profesionales específicas de cada grupo de
estudiantes y la organización curricular de cada programa, se consideró, no obs-
tante, la conveniencia de seleccionar para todo el alumnado tipos de actividades
que implicasen el uso de las TICs con la finalidad de comparar los resultados
obtenidos. La tarea seleccionada para ello fue “el caso de Miguel”. 
Los diseños de los entornos de aprendizaje elaborados conllevan también la
realización de los siguientes procedimientos:
1. Análisis de investigaciones con intenciones similares a la nuestra. Se
tuvieron en cuenta los resultados obtenidos por los diferentes miembros
del grupo en trabajos anteriores (Penalva et al. 2003; Torregrosa et al.
2003a, 2003b; Valls et al. 2003)
2. Se consideró el desafío que, tanto en el ámbito de instituciones como de
profesores universitarios y de los propios estudiantes, plantean las refe-
rencias de la convergencia europea (ECTS). Todo ello implica la modifi-
cación de muchas de las ideas sobre las que se apoya la docencia univer-
sitaria en estos momentos y, por tanto, el desarrollo de nuevos sistemas de
apoyo al aprendizaje de los alumnos (Penalva et al. 2004 febrero)
3. Se buscó la complementariedad y la ampliación de las tareas que no con-
llevaran el uso de las TICs, y que no son objeto de estudio en este trabajo,
pero que también sirven para desarrollar los diferentes programas universi-
tarios tanto desde el punto de vista de la enseñanza como del aprendizaje de
los contenidos de Didáctica de la Matemática.
4. Selección, planificación, puesta en activo y supervisión de los debates vir-
tuales propuestos: “El caso de Miguel”. La finalidad de estos debates ha
sido desarrollar conocimiento necesario para enseñar o intervenir en con-
tenidos relativos al sentido numérico en la Educación Primaria. Los deba-
tes permanecieron activos durante cuatro semanas.
participación de los estudiantes 
Los estudiantes participan voluntaria e individualmente en los debates que se
plantean en el Campus Virtual. Sus argumentos pueden ser críticas a las aporta-
ciones de otros compañeros, refinamientos de sus propios argumentos ya expre-
sados o dudas y solicitud de aclaraciones.
Análisis de datos 
Los datos de la investigación son los textos escritos que los estudiantes
generaron a través de su participación en los debates virtuales, también se ha
considerado como dato relevante la no-participación. De 79 estudiantes de Psi-
copedagogía participaron 31 alumnos y generaron 51 intervenciones. De 126
alumnos de Magisterio de la especialidad de Educación Primaria, participaron
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28 estudiantes y generaron 106 intervenciones. Los análisis realizados a los
datos aportados han sido:
R Estudio de la participación de los alumnos en los debates virtuales pro-
puestos en las asignaturas “Intervención curricular en el aprendizaje de la
L. y las Matemáticas” y “Matemáticas y su Didáctica I”, teniendo en cuen-
ta si participaban en el mismo momento o en momentos diferentes y los
niveles de participación. El nivel de participación de un alumno está en fun-
ción del tipo de su respuesta, según que el estudiante:
R inicie el debate u otro aspecto distinto al que se está debatiendo –primer
nivel, o
R conteste, puntualice y/o rebata la opinión del compañero o compa-
ñeros anteriores –segundo nivel, o
R encadene su participación a las participaciones anteriores –tercer
nivel (o posteriores).
Para acceder a los distintos niveles, el alumno debe abrir una a una las parti-
cipaciones del resto de sus compañeros y una vez analizadas abrir, al nivel que
desee “debatir”, el cuadro de diálogos que le permite realizar las aportaciones
que considere oportunas.
R Recuento de las respuestas a las cuestiones planteadas en “el caso de
Miguel”. Se ha indagado sobre el número de cuestiones que responden los
alumnos de ambas especialidades y qué categoría de respuesta ha sido la
más debatida de entre las planteadas: En relación con el tipo de tareas usa-
das, En relación con la forma en que se ha presentado la tarea y En rela-
ción con el contenido.
R Comparación de las respuestas a las cuestiones planteadas en “el caso de
Miguel” referidas a cada una de las categorías de respuesta anteriormente
indicadas en cada una de las especialidades.
3. resultAdos Y discusión 
Para formalizar los análisis se han realizado los correspondientes recuentos,
organizándolos mediante tablas. El estudio cuantitativo realizado se comple-
menta con el análisis cualitativo en las conclusiones y consideraciones finales.
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tabla 1. a) Participaciones en Psicopedagogía
En el estudio de las intervenciones de los alumnos de Psicopedagogía, se
observa que de los 31 estudiantes que participaron en el debate, 28 accedieron
un solo día, mientras que 3 alumnos lo hicieron dos días. De los 28 alumnos que
accedieron un sólo día, el 67.86 % (19 estudiantes) participó en una ocasión, el
21.43% (6 alumnos) en dos ocasiones, el 7.14% (2 alumnos) en tres ocasiones y
sólo el 3.57 % (1 estudiante) participó en cinco ocasiones. De los 3 alumnos que
accedieron al debate durante dos días, 2 de ellos participaron dos veces y 1 tres
veces.
tabla 1.  b) Participaciones en Educación Primaria
En el estudio de las intervenciones de los alumnos de Educación Primaria, se
observa que de los 28 estudiantes que participaron en el debate, 23 accedieron
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un solo día, 3 lo hicieron dos días y 2 lo hicieron durante tres días. De los 23
alumnos que accedieron un sólo día, aproximadamente un tercio de ellos (7 estu-
diantes) participaron en una ocasión, los dos tercios restantes participaron en
dos, tres, cinco y seis ocasiones y 2 estudiantes participaron siete veces. De los
3 alumnos que accedieron al debate durante dos días, 2 de ellos participaron seis
veces y 1 siete veces. Los 2 alumnos que accedieron al debate durante tres días,
lo hicieron en y seis ocasiones, respectivamente. 
En cuanto a los niveles de participación, se observa cómo en Educación Pri-
maria, 59 de las 106 participaciones se realizaron en un primer nivel, es decir,
hacen su aportación sin tener en cuenta las aportaciones de los compañeros,
empezando con una nueva cuestión o aportando su punto de vista de forma
independiente. Por otra parte, 46 aportaciones son consideradas de segundo
nivel respondiendo, cuestionando o ampliando las aportaciones de alguno de
los compañeros. Tan sólo 1 de las aportaciones es de tercer nivel, esto es, enca-
denan su participación a la realizada por otros compañeros acerca de una cues-
tión ya planteada. En esta ocasión se han establecido tres aportaciones acerca
de una misma cuestión. 
En Psicopedagogía, por el contrario, ninguna de las participaciones corres-
ponde al tercer nivel. Encontramos que 45 de las 51 participaciones son de pri-
mer nivel y 6 de segundo nivel.
tabla 2.  a) Respuestas a las cuestiones planteadas en la tarea. Psicopedagogía.
Como ya señalábamos anteriormente, las cuestiones planteadas en la tarea
estaban organizadas en torno a tres bloques: “En relación con el tipo de tareas
usadas”, “En relación con la forma en que se ha presentado la tarea” y “En rela-
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ción con el contenido”. Al hacer el recuento de las respuestas que daban los
alumnos de Psicopedagogía, se observa que el 64.52% de los alumnos (20) res-
pondieron sólo a una de las cinco cuestiones relativas al tipo de tareas usadas, el
29% (9 alumnos) respondieron a dos de ellas, y el resto (2 alumnos) a ninguna
de ellas. De las 6 cuestiones relativas a la forma en que se ha presentado la tarea,
el 19.35% (6 alumnos) contestaron únicamente a dos cuestiones, el 9.68% (3
alumnos) lo hicieron a una sola cuestión y el resto (22 alumnos) no contestó a
ninguna. Por último, y en relación con la cuestión relativa al contenido, el
recuento nos muestra que sólo 3 alumnos que respondieron a la cuestión plan -
teada.
tabla 2. b) Respuestas a las cuestiones planteadas en la tarea. E. Primaria.
De igual forma, se hizo el recuento de las respuestas dadas por los alumnos
de Magisterio de Educación Primaria a las 12 cuestiones organizadas en las tres
categorías de respuesta anteriormente citadas. Al hacer el recuento de las res-
puestas que daban los alumnos de Educación Primaria, se observa cómo de las
5 cuestiones relativas al tipo de tareas usadas, la mitad de los alumnos (14) res-
pondieron a todas las cuestiones, tres séptimos de los alumnos (12), distribuidos
en grupos de cuatro alumnos, respondieron a cuatro, a dos, 4 y a una cuestión,
respectivamente, un alumno respondió a tres y sólo uno de ellos no contesto a
ninguna de las cuestiones planteadas. De las 6 cuestiones relativas a la forma en
que se ha presentado la tarea, el 35.71% (10 alumnos) respondieron a todas las
preguntas, el 25% (7 alumnos) no contestó a ninguna, y el resto lo hicieron a
cinco (3 alumnos), a cuatro (3 alumnos) a dos (2 alumnos) y a una (3 alumnos)
de ellas. Por último, y en relación con la cuestión relativa al contenido, el
recuento fue de 14 alumnos que contestaron y 14 que no lo hicieron.
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tabla 3.  a) Cuestiones relativas al tipo de tareas usadas
Una vez efectuado el recuento de las respuestas de los estudiantes de Psico-
pedagogía y de Educación Primaria, se comparan los resultados. En el caso de
las cuestiones relativas al tipo de tareas usadas, se observa que 19 de los 28 estu-
diantes de Magisterio de Primaria dieron respuesta a 4 ó 5 de las cuestiones plan-
teadas, frente al total de los estudiantes de Psicopedagogía que respondieron
como máximo a 2 preguntas.
tabla 3.  b) Cuestiones relativas a la forma en que se ha presentado la tarea
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En el caso de las cuestiones relativas a la forma en que se ha presentado la
tarea, se observa que 16 de los 28 estudiantes de Primaria dieron respuesta a 4 ó
más cuestiones de las 6 que se planteaban, frente al total de los estudiantes de
Psicopedagogía que respondieron como máximo a 2 preguntas.
tabla 3.  c) Cuestiones relativas al contenido
En el caso de las cuestiones relativas al contenido, de los 28 estudiantes de
Magisterio de E. Primaria, la mitad dio respuesta a la cuestión. De los 31 estu-
diantes de Psicopedagogía, solamente 3 contestaron a la pregunta planteada. 
Acerca de la moderación de los debates: 
En Magisterio, en la especialidad de Educación Primaria, la moderación fue
llevada a cabo por los propios alumnos; mientras que en Psicopedagogía, en un
principio fue el profesorado el responsable de la misma. Aún así, la participación
del profesorado fue escasa (tan sólo se participó en tres ocasiones), de forma que
fueron los propios alumnos quienes llevaron el desarrollo del debate.
4. conclusiones Y considerAciones FinAles
Desde una perspectiva global la experiencia se valora de forma positiva,
puesto que:
R Se han desarrollado competencias interpersonales. Los debates virtuales
han constituido: entornos de participación, de interrelación social, de
comunicación entre estudiante-estudiante, incidiendo positivamente en el
clima de aula.
R Se han superado limitaciones del horario de clases. Si bien, nuevamente, se
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ha constatado que la mayoría de los alumnos nunca habían accedido al
Campus Virtual, ni siquiera para comprobar sus datos personales o acadé-
micos.
R Se han ampliado las fronteras del aula, posibilitando que los estudiantes
accedan a otros espacios físicos desde los que se puede aprender. De esta
forma se ha facilitado la búsqueda de nuevos entornos de aprendizaje que
le permita promover el aprendizaje de las matemáticas escolares.
Desde una perspectiva más específica, el análisis realizado nos muestra que
los estudiantes han sido capaces de realizar una tarea en forma de caso utilizan-
do las TICS como instrumento para su resolución. 
R Los resultados nos han mostrado que los estudiantes de E. Primaria parti-
cipan en un mayor número de ocasiones que los estudiantes de Psicope-
dagogía. A pesar de que se trata de la misma tarea, no se debe olvidar que
partimos de realidades distintas, 
! los estudiantes de Magisterio, en su mayoría, son alumnos menores
de 20 años que acceden a la Universidad desde el Bachiller o desde
Ciclos Formativos de Grado Medio, con unos conocimientos básicos
en el uso y manejo de los ordenadores. 
! los estudiantes de la licenciatura de Psicopedagogía, licenciatura de
segundo ciclo, son alumnos de características muy distintas ya que
no todos han recibido la misma formación inicial. Acceden desde
diplomaturas y licenciaturas en cuyo currículo no existe seguridad de
que hayan recibido la formación necesaria para el uso de las TICS.
R Los estudiantes de E. Primaria muestran un índice superior de respuestas
contestadas ante la tarea planteada que los estudiantes de Psicopedagogía.
Sin embargo, los resultados no han sido los deseables en ninguna de las dos
asignaturas. Por este motivo hemos reflexionado sobre los aspectos que
debiéramos modificar para próximas actividades con características simila-
res.  
Con el fin de motivar a los estudiantes en la participación de debates virtua-
les y partiendo de la necesidad de adaptación a los créditos europeos, sería con-
veniente calificar las participaciones de los alumnos en las tareas propuestas vir-
tualmente, teniendo en cuenta el esfuerzo y trabajo que supone la realización de
tareas con las características propuestas. 
Se ha observado también que no todas las preguntas planteadas en el caso han
sido respondidas por la mayoría de los estudiantes. Este hecho puede deberse a
dos motivos: escasa participación del moderador y la elección de un caso con un
planteamiento de numerosas cuestiones a resolver. Como propuesta de mejora se
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sugiere el diseño de tareas donde las actividades / cuestiones a responder por los
estudiantes se planteen de forma secuenciada en el tiempo. De esta forma, los
estudiantes saben realmente a qué cuestión deben responder y cuál resulta
importante para el debate. Estas cuestiones pueden, también, ser planteadas en
las distintas aportaciones del moderador, siendo su papel principal el motivar la
participación de los estudiantes, resolver dudas, aclaraciones y plantear nuevos
retos. El papel del moderador resulta un pilar fundamental para el éxito de ta reas
con las características indicadas.
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En la presente artículo se describe el trabajo realizado por el
grupo “Contenidos mínimos de geometría para Ingenieros”,
dentro del programa de Investigación docente de redes organiza-
do por el ICE de la Universidad de Alicante.
Se trata de iniciar un proceso para dar una respuesta a los nue-
vos retos que se plantean en la formación de los ingenieros del
siglo XXI (debido a la reducción de créditos y a la tendencia hacia
una unificación de titulaciones en el ámbito español y europeo),
y afrontar las consecuencias de la progresiva implantación de las
nuevas tecnologías en las enseñanzas de la Ingeniería Gráfica,
que es el ámbito donde se desenvuelve nuestra actividad docente. 
Los objetivos generales propuestos son:
– Establecer unos criterios sobre los conocimientos míni-
mos comunes de geometría básica de aplicación en inge-
niería, que cualquier ingeniero de cualquier especialidad o
titulación debería conocer.
– Proponer unas líneas de trabajo estableciendo pautas de
común aceptación, de manera que, utilizando las ventajas de
las nuevas tecnologías, se pueda dar continuidad a las ideas
desarrolladas. En es te trabajo  co ncreto  s e ha des a-
rro l l ado ,  una fo rma de mo ti v aci ó n en l a bús queda
de co nteni do s  de g eo metrí a para i ng eni ero s .
4.12. CONTENIDOS MÍNIMOS DE GEOMETRÍA PARA
INGENIEROS
I. Sentana Gadea; E. Sentana Cremades; M. Serrano Cardona; J. A. Gómez-Gabaldón; 
R. Pigem Boza; R. Tomás Jover; M. C. Díaz Ivorra; S. García García; M. T. Pérez
Carrión; I. Ferreiro Prieto; E. Chordá Sáez; J. L. Poveda Pérez; E. Gras Moreno; A.
Martínez Sentana; J. Pérez Carda.
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Se trata de planificar una estrategia global, con criterios
posibilistas que permitan mejorar globalmente la formación en
Ingeniería Gráfica ante los nuevos planteamientos y cambios
sustanciales en las titulaciones técnicas de las universidades
españolas.
1. INTRODUCCIÓN
1.1. ObjETO DEl PROyECTO DE INvESTIGACIÓN DOCENTE
Es un proyecto de investigación pedagógica íntimamente ligado a la docen-
cia en Titulaciones técnicas que se ha particularizado para la ingeniería. Se pre-
tende investigar un modelo de enseñanza de la geometría básica para ingenieros,
que encaje en los Actuales Planes de las Titulaciones de Ingeniería y a su vez se
puedan utilizar como material base para los Nuevos planes que el MEC anuncia
de implantación inmediata y pueda adaptarse como material de trabajo al siste-
ma de medida de los nuevos Créditos Docentes.
Esencialmente, el planteamiento esta concebido para dinamizar la enseñanza
de la geometría, de manera que a partir de la materia base conocida (la geome-
tría), se busque un método de trabajo que permita a través del proceso (la propia
metodología) determinar el producto conocido (lo que serían los contenidos).
1.2. MARCO TEÓRICO EN El qUE SE SITúA lA ACTIvIDAD REAlIzADA
1.2.1. Introducción. Estado de la cuestión
A lo largo del desarrollo del trabajo (curso 2002-2003), y como consecuen-
cia de la información disponible sobre noticias de proyectos de decretos que el
MEC iba anunciando sobre las Nuevas Titulaciones, conferencias y charlas que
se han impartido por personas autorizadas en la materia, tanto en la Universidad
Alicante como en los distintos Colegios profesionales de ingeniería, publicacio-
nes, páginas Web de la Universidad, etc…, han hecho, que en cierta manera se
haya ido madurando el planteamiento del espíritu inicial, reconsiderando una
mayor extensión del proyecto que inicialmente se había propuesto. En estas cir-
cunstancias se ha desarrollado la investigación, de manera que, sin cambiar el fin
del trabajo que se proponía, se ha modificando parcialmente el objetivo final, ya
que con la información que se iba disponiendo han aparecido nuevas cuestiones
a las que también había que dar respuesta, quedando pendientes de encajar, en
sucesivas etapas que puedan desarrollarse como continuidad de este proyecto.
1.2.2. Antecedentes generales
Como es sabido, la Ley Orgánica de Universidades (LOU diciembre 2001)
establece que: “…se adoptarán las medidas necesarias para la plena integración
del sistema español en el espacio europeo de enseñanza superior…”. Durante
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este curso, se han ido presentado por parte del MEC proyectos de ley de cómo
se debe realizar la integración de nuestra enseñanza universitaria en este espacio
común europeo, que plantea, además de unificar los nuevos títulos (4 años de
duración y supresión de las actuales paridades de titulaciones, se suprimen ciclo
corto, ciclo largo) añadir la titulación master, los suplementos al título, así como
la nueva unidad de medida como carga de las asignaturas: créditos (ECTS).
En el Área de Expresión Gráfica en la Ingeniería, de la Universidad de Ali-
cante, como preparación a este proyecto ya se iniciaron contactos y reuniones
con profesores de otras universidades de España en relación con el tema que se
propone. En el anexo II correspondiente, se acompañan los resultados de las
conclusiones obtenidas por los participantes en los tres grupos de trabajo que se
organizaron. Estas conclusiones se refieren al Primer seminario sobre conte-
nidos de geometría básica para ingenieros. Las encuestas realizadas han ser-
vido como premisas y datos de partida del trabajo.
Se plantea por parte de los profesores que intervienen en la docencia de la
materia, la necesidad de un proyecto de investigación común, bajo cuya idea tra-
bajasen todos los profesores en una misma dirección.
La definición de contenidos actuales en las asignaturas básicas de la Carreras
Técnicas, como son la Expresión Gráfica, tan consustancial con la Ingeniería,
hacen que ante el nuevo panorama que presentan los Nuevos Planes de Estudios,
aparezcan varios aspectos a tener en cuenta en las propuestas a plantear de los
nuevos contenidos (en lo sucesivo siempre nos referiremos a la geometría), no
nuevos en lo sustancial, en el caso de la geometría, disciplina ésta ampliamente
desarrollada y conocida, no objeto de nuestra investigación, sino en su cuantifi-
cación, ordenamiento y forma de los contenidos a impartir en las Ingenierías.
Estos aspectos a considerar son:
a) La incorporación de alumnos a la Universidad, que se matriculan en
Enseñanzas Técnicas, ha creado una nueva situación, debido a la falta de
conocimientos básicos de inicio, ya que acceden sin haber cursado las
asignaturas previas preparatorias y que son específicas de este tipo de
titulaciones. Esto es posible, debido a que legalmente se puede hacer y
así está previsto en los itinerarios de la Logse.
(Nos centramos en nuestra Red en las asignaturas relacionadas con Expre-
sión Gráfica.)
b) La evidente proliferación de Universidades, que junto con el descenso
cuantitativo (y cualitativo) del número de alumnos, hace que la nota
media de acceso sea mínima. En el curso pasado (2002-03) en la Univer-
sidad de Alicante, tanto en Ingeniería de Obras Públicas, Ingeniería Quí-
mica e Ingeniería Geología, se ha accedido con nota de corte 5.
c) Reducción de créditos en los Planes de estudios (por ejemplo en la Inge-
niería Técnica de Obras Públicas, se pasa de 15 créditos que existen en el
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actual Plan de Estudios de la Universidad de Alicante a 7,5 créditos pro-
puestos en el borrador del nuevo Plan).
Estos aspectos hay que tenerlos en cuenta para:
1. Actualizar los contenidos a la realidad de la sociedad actual, adaptándo-
los a las necesidades reales.
2. Lograr un plan de Calidad que prestigie a las Escuelas, y en concreto a
nuestra Escuela y a nuestra Universidad.
3. Adaptación al nuevo modelo de créditos ECTS (En este momento se des-
conocen los créditos que se concederán a cada materia).
Para resolver lo anterior se plantean los interrogantes de ¿qué enseñar? y
¿cómo hacerlo?, siendo el trabajo de investigación previsto el responder a estas
cuestiones dándole una forma concreta.
Sin ser necesario entrar en los perfiles profesionales de las actuales Profesio-
nes, que son conocidos y que hay que tener presentes, es precisamente basándo-
se en ellos con los que se ha de buscar esos contenidos mínimos que respondan
a las exigencias de cuánto y de qué contenidos.
Por la información aportada en los proyectos del MEC, se anuncia una mayor
carga de troncalidad en las titulaciones, en consonancia con la intercambiabili-
dad de estudiantes europeos, quedando lógicamente muy reducidas las materias
obligatorias y/u optativas.
Se pretende que los títulos de Grado sean de tipo más generalista, lo cual ha
de presumirse, que de alguna manera existirán entre asignaturas básicas de las
Titulaciones Técnicas algún tipo de transversalidad, esto es, que a nivel básico
ya no será tan acusada la diferencia de descriptores entre las diversas titulacio-
nes de ingeniería, (los contenidos de esas asignaturas).
1.3. jUSTIfICACIÓN DE lA INvESTIGACIÓN METODOlÓGICA
Actualmente, aunque existen muy buenos currículums en las enseñanzas de
la ESO y Bachillerato, la realidad de aplicación de la LOGSE, es que acceden a
titulaciones Técnicas alumnos con muy bajo o nulo nivel en geometría. Así se
desprende de los resultados de la información que resulta de las encuestas reali-
zadas en el curso 2002-03 a alumnos que acceden a la titulación de Ingeniería
Química en la Universidad de Alicante, y de los resultados del Primer Semina-
rio de contenidos mínimos de geometría para Ingenieros. En los anexos que se
acompañan, (anexo 1), se muestra el trabajo de campo realizado por medio de
encuestas, con resultados y análisis de las mismas.
Queda pendiente de realizar la encuesta a obtener en las empresas, que serán
objeto de análisis y posterior incorporación en lo que proceda a los contenidos y
programación de prácticas, objeto del trabajo.
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De la información obtenida se plantea el determinar, por mínimos, no sola-
mente lo que un Ingeniero debe saber de geometría, sino los requisitos para acce-
der a los estudios de la titulación y en consecuencia, qué puede ampliar la Uni-
versidad en la titulación correspondiente. Es una premisa de trabajo, que para
acceder a una titulación de Ingeniería, los estudiantes deben tener unos conoci-
mientos mínimos que teóricamente han aprendido en los estudios previos con-
ducentes al acceso a la Universidad.
Los programas de contenidos en las Titulaciones no pueden dedicar sus
recursos de tiempo a recordar o enseñar lo que el estudiante debería saber, ya
que entonces no se produce el progreso o ampliación de conocimientos que se
pretende en la titulación, quedando el aprovechamiento de los programas muy
mermado, el aprendizaje reducido y el nivel de los estudios muy bajo. Para
evitar esta situación, aquí se presenta este intento de plantear el cómo resol-
verlo.
1.3.1. búsqueda de contenidos de geometría a través de la motivación
Entre las distintas justificaciones que se podrían plantear sobre el necesario
conocimiento de la geometría para un ingeniero, bien de tipo académico, cientí-
fico y práctico, se ha optado en este trabajo por esta última.
Una de las facetas en que se desarrollará la actividad del ingeniero, es la bús-
queda de soluciones a los problemas que plantea el ejercicio de la ingeniería y
el planteamiento de soluciones a los diseños de proyectos de ingeniería.
Por otro lado es cada vez más frecuente, por parte de los alumnos, que se
cuestione o se muestre desinterés ante materias que le pueden resultar áridas o
de cierta dificultad como puede ocurrir en nuestro caso con la geometría.
En esta fase de la investigación, se trata de encontrar como motivación, una
vía de búsqueda de argumentos que justifiquen el empleo de la geometría, basa-
da en la necesidad de la misma para la resolución de problemas que se plan-
tean en la vida real o para el diseño en proyectos de ingeniería.
1.4. ObjETIvOS REPRESENTATIvOS. ObjETIvOS fORMUlADOS. CUESTIONES DE
INvESTIGACIÓN. HIPÓTESIS CONCRETAS ESTAblECIDAS
Los objetivos que se plantean en el conjunto de la investigación son:
1. Establecer unos criterios para redefinir los contenidos de las asignaturas
(sin salirse del marco que indican los descriptores del Plan de Estudios),
de manera que responda a una enseñanza actual, adaptada a las nuevas
exigencias del alumnado que accede a la Universidad y conjugando los
créditos disponibles por asignaturas con el contenido de las materias.
2. Elaborar contenidos y prácticas de las asignaturas, de manera que se ade-
cuen al futuro de la Normativa del Programa de Convergencia Europea
(créditos ECTS).
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3. Diseñar un sistema de prácticas progresivo, de manera que se pueda dar
contenido y sirva como evaluación al nuevo sistema de Créditos ECTS.
En esta primera etapa se refiere solamente, al análisis y planteamiento
de los criterios para la búsqueda de materiales, que justifiquen la geometría
necesaria objeto inicial del proyecto de investigación.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES y CONTExTO
Los autores y participantes de esta red son miembros del Área Expresión
Gráfica en la Ingeniería del Departamento de Expresión Gráfica y Cartografía de
la Universidad de Alicante, pero además se ha contado con la colaboración de
otros profesores de esta misma Área de otras Universidades españolas.
2.1.1. Contexto en el que se ha llevado a cabo. Integración europea. Nuevo
diseño de las titulaciones. Planes de estudios (1)
Por la información obtenida de las conferencias sobre el tema y lo publicado
como anteproyectos de R/Decretos sobre la integración en el Sistema Europeo
de Enseñanza Superior, ha sido causa de ir adecuando los planteamientos inicia-
les. Sin embargo, hemos mantenido la línea de trabajo inicial, ya que entendía-
mos era un material adaptabl.
Para deducir los contenidos de geometría de las enseñanzas en las Titulacio-
nes correspondientes hace falta plantear (1):
1. Propuesta del esquema general de la estructura de los estudios de Expre-
sión Gráfica.
2. Propuesta de los contenidos básicos.
3. Propuesta de las destrezas mínimas globales y por contenidos.
4. Análisis de los niveles y diversidad.
5. Propuesta de las acciones a realizar.
Se trata de responder a preguntas como:
¿qué conocimientos deben ser exigidos a un ingeniero de un determina-
do perfil?
¿Cuáles deben ser considerados troncales y cuáles de libre configuración
u optativos?
Para contestarlas hay que establecer los objetivos generales que se pretenden
alcanzar y las destrezas que se espera desarrollen los alumnos.
Resulta evidente que, una vez alcanzado un grado de consenso suficiente
sobre objetivos, destrezas y contenidos mínimos de la Expresión Gráfica en la
Ingeniería (EGI), será necesario acometer un segundo estadio de desarrollo de
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este documento, donde se aborden cuestiones más específicas para la integración
de la EGI en el conjunto de los estudios de ingeniería dentro del marco del Espa-
cio Europeo de Enseñanza Superior y establecer la correspondiente valoración
de cada una de ellas en términos de créditos europeos (ECTS).
(1) (Estas cuestiones están siendo objeto de planteamiento y estudio por el
Grupo EGI de Ingegraf radicado en al EUIT Montes. Madrid.)
El planteamiento de esta investigación se ha desarrollado en el contexto del
alumnado (futuro demandante de empleo) y de la sociedad-empresas (potencia-
les demandadores de ingenieros).
El análisis realizado, entre otras cuestiones, pretende definir el tipo de alum-
nado que accede a las titulaciones. Para ello se han realizado encuestas a los
alumnos que acceden por primera vez a la asignatura de Expresión Gráfica en el
curso correspondiente. El cuestionario pretende obtener dos datos principalmen-
te, por una parte, saber de dónde proviene el alumno, que estudios previos ha
cursado, y sus expectativas iniciales sobre la asignatura, y por otra parte, anali-
zar los conocimientos generales que el alumno tiene sobre la asignatura en con-
creto.
Se tiene previsto en una segunda etapa, realizar una encuesta en empresas que
tienen vinculación a la Ingeniería. La Universidad no puede vivir de espaldas a
las necesidades de la Sociedad. Si pretendemos unos Planes de estudios vigen-
tes y actuales, hemos de estar al tanto de la problemática de las empresas. Sería
la justificación que plantea las necesidades de la sociedad (representada por las
empresas usuarias directos de los ingenieros).
Así mismo, es necesario entrar en contacto con otras Áreas de Conocimien-
to de nuestra propia Universidad, para que nos indiquen las necesidades de cono-
cimientos que deben de tener para el mejor desarrollo de sus asignaturas (sobre
todo las de contenidos más tecnológicos) relativo a los conocimientos que nece-
sitarían sus alumnos (referidos a los que imparte Ingeniería Grafica) para que
puedan entender mejor en su asignatura. Esta sería una justificación académica.
2.2. INSTRUMENTOS
2.2.1. Prerrequisitos. Manual de la titulación
En este manual que se deberá elaborar para cada titulación, se recogerá ade-
más del perfil de la Titulación, los conocimientos previos, en este caso de geo-
metría, que el estudiante que accede a la titulación deberá conocer para poder
progresar en la ampliación de sus conocimientos, ya que este será el punto de
partida de los conceptos impartidos en el ámbito universitario.
Será el instrumento que el alumno y profesores de secundaria podrán utilizar
en la orientación de la enseñanza y destino de los alumnos (formará parte de otro
trabajo el definir dichos prerrequisitos).
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2.3. PROCEDIMIENTO
Planeamiento de una nueva metodología en la geometría para ingenieros.
Con las premisas anteriores, en la situación actual, aún sin los Nuevos planes
de estudios, sigue siendo válido el trabajo planteado. Por ello se ha trabajado, sin
perder de vista lo que será el futuro de la universidad (Convergencia Europea),
el programa de investigación previsto, que evidentemente está en línea con los
futuros planes de estudio.
Partiendo del planteamiento de que no se trata de investigar sobre la geome-
tría, sino de cómo enseñar, la geometría mínima que un ingeniero debe saber. La
geometría ya se desarrolló. busquemos nuevos caminos de su aprendizaje.
En el desarrollo de la investigación pedagógica se ha planteado, ir al fondo
por la forma, como un ejercicio de “brainstorming” sobre las prácticas más usua-
les en la vida real, donde se ponga de manifiesto la aplicación inmediata de los
conocimientos del dibujo Geométrico en la Ingeniería. Si le añadimos la función
pensante del ingeniero con la idea de “pensar diseñando y diseñar pensando”,
metodológicamente, hemos de encontrar una motivación para el estudiante en
los contenidos, que lo hagan al menos atractivo, o en su defecto evitar el inci-
piente pragmatismo de los estudiantes que empiezan cuestionando siempre el
“¿para qué?” de los contenidos de esta asignatura. 
2.4. DISEñO
El trabajo se desarrollará mediante fases.
Dentro de la línea de trabajo planteada se fueron elaborando modelos de for-
mularios con objeto de que las propuestas fueran realizadas bajo un mismo
patrón general de desarrollo que permitiera agrupar las diversas opciones que los
miembros del equipo fueran desarrollando.
fASE 1ª
Se trata de iniciar un trabajo previo que sirva de primera aproximación para
la idea de conformar un listado de temas de Dibujo Geométrico que contengan.
1. Nombre del tema (Referencia de geometría).
2. Ejemplo de aplicación (con el correspondiente enunciado y dibujo resuel-
to).
3. Teoría o fundamentos que lo sustentan con la explicación o razonamiento
geométrico o matemático que lo sustenta.
4. Bibliografía o referencia (libro o autor de donde lo hemos sacado, si lo
tenemos o recordamos).
La tarea consiste en que cada componente del grupo relacione los ejemplos
que recuerde o las experiencias y prácticas que responda a los 4 epígrafes enun-
ciados anteriormente.
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En esta fase no es fundamental la forma de exposición, ya que se trata de
encontrar los ejemplos adecuados. Este trabajo sería personal de cada profesor.
Posteriormente decidiríamos el “estilo” común para ir adaptándolos (sería la
segunda fase).
No se trata por tanto de “idear cosas” sino encontrar los ejercicios adecuados,
sin que sea necesario que los ejercicios sigan una secuencia determinada, pue-
den ir mezclados, según vayan surgiendo.
El conjunto de ejercicios se podrán agrupar por temas, dando lugar a una
serie de materias similares que se puedan agrupar por GRUPOS TEMÁTICOS.
fASE 2ª
En una segunda fase, del material obtenido, se plantearía dos grupos de tra-
bajo:
Grupo A, (formado por varios componentes según los temas) trabajarían
sobre los grupos temáticos obtenidos, que podrían completarse o ampliarse
según las preferencias y razones que expresasen los componentes del grupo.
Grupo b, trabajaría sobre la redacción y el estilo común del material selec-
cionado apoyado por alguna reunión de coordinación e intercambio de ideas y
de sugerencias con el grupo A que a su vez sirva de estímulo y cohesión del
grupo.
fASE 3ª
Elaboración de “contenidos comunes” o “principios teóricos” justificantes de
cada grupo de ejercicios.
fASE 4ª
En una cuarta parte se ha realizado una propuesta a los profesores del Área
de otras Universidades intentado llegar a un consenso sobre aquellos contenidos
mínimos en geometría que cualquier alumno que acabara una ingeniería debería
conocer, independientemente de la especialidad, ó de si esos contenidos corres-
ponde impartirlos en la Universidad o en cursos previos.
Finalmente se concreta la idea en la realización de unas fichas con ejemplos
básicos de los conocimientos que los alumnos deberían disponer, poniendo el
enunciado, solución, demostración en la que se apoya, teorías necesarias para
poder conocer la demostración y bibliografía o referencias.
Propuesta a otras colectivos con ponencias o comunicaciones a congresos
Edición de texto o libro futuro.
2.5. ElAbORACIÓN DE MODElOS DE TRAbAjO
Como plantillas de trabajo, se han elaborado dos tipos de modelos sobre los
que se efectuará la primera fase de trabajo. Se acompañan en el anexo II.
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2.5.1. Propuestas de trabajos.
En el anexo 3 se acompañan un modelo de resultado de los trabajos que con-
figuran la primera fase.
3. RESUlTADOS y DISCUSIÓN
El resultado del trabajo de investigación ha sido:
a) Lograr inicialmente un proceso de consenso y de trabajo, que ha tenido
como consecuencia las reuniones realizadas a nivel de ICE y con los com-
ponentes del grupo de trabajo, donde se han debatido las propuestas y
sugerencias de los participantes.
b) Elaboración de un plan de trabajo dirigido al apoyo del aprendizaje de los
alumnos.
c) La memoria elaborada responde a la evolución del grupo de trabajo, en
cuanto a la metodología en la presentación de los materiales inicialmente
previstos.
d) En los anexos que se acompañan queda reflejado el trabajo realizado.
4. CONSIDERACIONES fINAlES.
Las limitaciones encontradas han estado principalmente relacionadas con el
excesivo nº de objetivos iniciales a realizar, con los medios materiales y huma-
nos disponibles. No obstante el clarificar y plantear las líneas de acción ha sido
la acción más positiva encontrada.
Este trabajo ha servido de experiencia de grupo para futuras planificaciones.
Queda por completar los test a los alumnos mediante un ejercicio práctico, para
ver realmente la diferencia entre lo que dicen que saben y lo que saben.
5. bIblIOGRAfÍA
Ingegraf-(2003). Análisis de la expresión gráfica en la ingeniería ante el espa-
cio europeo de enseñanza superior. semigraf@forestales.upm.es.
Documento de trabajo sobre la Expresión Gráfica en la Ingeniería en el marco
del Espacio Europeo de Enseñanza Superior (varios profesores grupo Inge-
graf Madrid).
La integración del sistema universitario español en el espacio europeo de ense-
ñanza superior. Documento marco.
SUÁREZ ARROYO, B. (2003) Las Enseñanzas Técnicas y el Espacio Europeo
de Educación Superior. Universidad de Alicante.
DOCAMPO AMOEDO, D. Rector de la Universidad de Vigo (2003). La inte-
gración del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Ense-
ñanza Superior. Universidad de Alicante (Alicante).
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
249
Encuestas alumnos realizadas por el Área de Expresión Gráfica en la Ingenie-
ría.
Conclusiones del Seminario (2002) Contenidos mínimos Geometría para Inge-
nieros. Universidad de Alicante.
Conferencias Colegios Profesionales: Colegios Ingenieros Superiores Industria-
les y COPITI-Alicante.
Asesoramiento del Profesor del ICE D. Manuel Rico Vercher.
Conferencia impartida por José Ginés Mora, coordinador del Programa de Acre-
ditación de la ANECA y Miembro Steering Committee of European Network
on Quality Assurance in Higher Education.
6. APÉNDICES
6.1. ANExO I.
CUESTIONARIOS PASADOS A lOS AlUMNOS DE PRIMERO DE
INGENIERÍA qUÍMICA y SUS RESUlTADOS:
CUESTIONARIO A
ENCUESTA SObRE lA ACTITUD ANTE lA
ExPRESIÓN GRÁfICA
1– En sus pruebas de acceso a la universidad, ¿con qué asignatu-
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5– La  impresión que usted tiene hasta el momento de lo que
aprendió hasta aquí:
Le ha servido poco 43.3%
No le ha servido 11.9%
Sólo regular 23.9%
Otros 20.9%
6– En el bachillerato que usted cursó cuantos años recibió la ense-
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CUESTIONARIO b
ENCUESTA SObRE CONOCIMIENTOS PREvIOS Al INICIO DE lOS ESTUDIOS
% SI % NO
A) Hasta que usted llegó a la universidad, los conocimientos que usted tenía, 
trate de recordar...
conocía “ARCO CAPAZ” 31.3% 68.7%
Sabía razonarlo? 13.4% 86.6%
B) Sabía usted razonar el valor de un ángulo inscrito o semiinscrito a una 
circunferencia. 19.4% 80.6%
C) Conocía  usted los razonamientos del valor del cateto y la altura de un 
triángulo rectángulo en función de la proyección sobre la hipotenusa. 43.3% 56.7%
D) Idem   Tercera y cuarta proporcional. 25.4% 74.6%
E) Idem   Razonar el teorema de Thales. 49.3% 50.7%
F) Sabía usted la construcción de polígonos regulares de 5, 7 y 9 lados. 65.7% 34.3%





H) Conoce el significado de los sistemas. de representación y en qué 
consisten.
Sistema diédrico 43.3% 56.7%
Sistema cónico 13.4% 86.6%
Sistema axonométrico 16.4% 83.6%
Perspectiva caballera 35.8% 64.2%
H) Conoce usted lo que se llama:
Proyecciones en primer diedro 26.9% 73.1%
Proyecciones en tercer diedro 20.9% 79.1%
I) Conoce usted la Cicloide: 17.9% 83.1%




Sabe trazarlos o desarrollarlos? 35.8% 64.2%
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¿qué conclusiones se desprenden del cuestionario?
1. El 80% de los alumnos que acceden a la titulación de Ingeniería Química
no han cursado en COU/BACHILLERATO la asignatura relativa a la
Expresión Gráfica, lo que supone que los alumnos carecen de conocimien-
tos mínimos básicos y necesarios sobre la asignatura, pero que además no
han desarrollado la capacidad espacial que supone haber cursado estas
asignaturas previas, y que se consigue progresivamente. Hay que tener en
cuenta que el desarrollo de la visión espacial no se estudia, sino que se
entrena y se potencia, y eso requiere horas de dedicación progresiva.
2. El 75% de los alumnos que cursan esta titulación la han elegido en pri-
mera opción, por lo que el grado de motivación de hacer lo que realmen-
te desean, lo comparte la mayoría del aula, y saben a qué tipo de asigna-
turas se enfrentan y la orientación claramente técnica de la carrera.
3. El 52%, considera que es una asignatura de poca importancia “una maría”,
un análisis de las circunstancias que motivan este pensamiento, puede ser
el hecho de que durante el BUP/BACHILLERATO, las asignaturas rela-
cionadas con la Expresión Gráfica, tenían un alto carácter de conocimien-
to de la Expresión Gráfica aplicado a diversas manualidades, para mejo-
rar la habilidad manual del alumno. Generalmente estas asignaturas, en su
fase práctica, no requieren un grado de concentración tan elevado como
otras (matemáticas, lenguaje, historia), debido a su gran carácter práctico,
siendo asignaturas generalmente agradables de cursar por los alumnos y
que en los cursos básicos requiere de pocas horas de estudio personal, y
memorización de datos.
Este factor hace que inicialmente los alumnos que no han cursado la asig-
natura previa en COU/BACHILLERATO no le dediquen las horas de
estudio que requieren, y cuando se dan cuenta del grado de dificultad de
la materia, ya es demasiado tarde para ponerse al día, sobre todo cuando
la mayoría no dispone de los conocimientos básicos para afrontar la asig-
natura.
Conclusión: el profesorado, deberá en las primeras clases, hacer ver al
alumno, la importancia del trabajo diario en estas asignaturas, y el grado de
estudio y dedicación que requieren, muy superior al que ellos imaginan.
4. Solo el 21% consideran la Expresión Gráfica como un medio de expre-
sión, el resto no tiene conciencia que es una herramienta fundamental de
expresión con otros técnicos con los que se pondrán en contacto en su pro-
fesión, el alumno desconoce que la expresión gráfica es un medio funda-
mental en el lenguaje entre técnicos y la repercusión que esto tiene. Esto
está relacionado con que el 43% del alumnado opine que la Expresión
Gráfica hasta entonces le ha servido poco, ya que no ha tenido la necesi-
dad de transmitir sus ideas utilizando este lenguaje.
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En la encuesta referente a los conocimientos previos, sacamos como con-
clusión:
5. En general, los alumnos que han cursado la asignatura previa de Expre-
sión Gráfica en COU/BACHILLERATO sí que conocen conceptos bási-
cos, pero aproximadamente la mitad dentro de los que lo conocen, no
saben el razonamiento. Tienen la idea general de qué es, pero no conocen
su fundamento y en muchos casos no conocen las forma simples de tra-
zado, ya que han recurrido a técnicas de aprendizaje de rutinas y no el
razonamiento de resolución de problemas gráficos.
6.2. ANExO II
RESUlTADOS DEl SEMINARIO SObRE CONTENIDOS MÍNIMOS
DE GEOMETRÍA PARA INGENIEROS.
I SEMINARIO CONTENIDOS BÁSICOS DE GEOMETRÍA
PARA INGENIEROS
ACTA DEl GRUPO DE TRAbAjO Nº 1
El pasado día 18 de octubre de 2002, se celebró, en la Universidad de Ali-
cante, un seminario de profesores del área de Expresión Gráfica de diferentes
universidades, promovido por INGEGRAF, con la finalidad de establecer los
contenidos básicos que todo ingeniero debe conocer de geometría, y también de
cómo las nuevas tecnologías pueden ayudar al docente.
El desarrollo de la sesión ha estado marcado por dos grupos fundamentales
de comentarios. Unos relativos a la poca formación en dibujo técnico que pre-
senta la gran mayoría de los alumnos que se matriculan en las carreras de Inge-
niería, y otros relacionados con los contenidos específicos y básicos de geome-
tría que debe adquirir todo alumno de estas carreras independientemente de la
especialidad que cursen.
En la primera parte de este seminario se expresaron, resumiendo, los siguien-
tes comentarios:
– Si bien los contenidos de dibujo técnico de los planes de estudios de los
Bachilleratos que dan acceso a estudios de ingeniería son suficientemente
extensos, se da la circunstancia de que los alumnos que acceden a los pri-
meros cursos de Ingeniería no poseen los conocimientos de base necesarios
para seguir con efectividad nuestras clases. Dándose el caso de que algunos
de estos alumnos han podido matricularse sin haber cursado ninguna asig-
natura relacionada con el Dibujo Técnico desde el 3º curso de la ESO.
– Situación que resulta del alto porcentaje de no presentados o suspendidos
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en los exámenes de nuestras asignaturas, de los primeros cursos de Inge-
niería.
– La limitación de créditos dedicados a la docencia de la Expresión Gráfica
en Ingeniería, no nos permite repetir o retomar los contenidos impartidos
en niveles educativos anteriores.
– Los contenidos mínimos de geometría, necesarios para la formación de un
Ingeniero, son propios de los estudios de Bachillerato y no deberían impar-
tirse en las carreras de Ingeniería.
– La queja generalizada se centra en la falta de base adecuada de estos alum-
nos, algunos profesores han señalado la efectividad, que en su universidad,
tienen los “Cursos 0”. Estos cursos se realizan con anterioridad al inicio de
los primeros cursos de Ingeniería, y pretenden dotar al alumno matriculado
de los conocimientos de base necesarios. Esta solución fue suficientemen-
te debatida y otros asistentes al seminario comentaron la dificultad que
supone asistir a estos cursos, para los alumnos de selectividad de la convo-
catoria de septiembre. Además no acuden siempre todos los alumnos que
debieran.
– La utilización de los medios informáticos puede ser un atractivo para nues-
tros alumnos, a la vez que los acerca a las nuevas tecnologías y facilita la
ejecución de sus prácticas. Pero su formación, el conocimiento en el
empleo de estos medios, no puede impartirse en nuestras asignaturas, pues
reduciría aún más su escasa temporización.
– Se debe dotar al alumno, futuro ingeniero, de los conocimientos que poten-
cien su razonamiento gráfico.
En la segunda parte del desarrollo del seminario se establecieron los conoci-
mientos básicos de los contenidos debatidos en este grupo de trabajo, que se pre-
sentan en las tablas siguientes. Estos contenidos son, en su gran mayoría, pro-
pios de los estudios de Bachillerato, y por lo tanto de necesario conocimiento
previo al acceso a las carreras de Ingeniería.
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Al finalizar el Seminario, se elaboraron las conclusiones que recogen la pre-
ocupación común a todos los asistentes, y que se resumen en:
– Solicitar, a través de INGEGRAF, que las autoridades educativas compe-
tentes amplíen los créditos y programas dedicados a la docencia de la
Expresión Gráfica, en las diferentes carreras de Ingeniería, dado que:
a) Los conocimientos de Expresión Gráfica son fundamentales para el
ejercicio profesional de un ingeniero.
b) Es necesario incluir la docencia en los diferentes cursos de cada
carrera de ingeniería.
c) Sea posible impartir toda la materia de Dibujo Técnico, necesaria
para la formación del ingeniero.
– Solicitar también que los alumnos que acceden a los estudios de carreras de
Ingeniería, hayan cursado la asignatura de Dibujo Técnico en los niveles
educativos anteriores.
– Dar a la Expresión Gráfica su categoría y necesidad en las Enseñanzas téc-
nicas de Ingeniería.








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
259
Resultados del seminario sobre contenidos mínimos de geometría para Inge-
nieros.
I SEMINARIO CONTENIDOS BÁSICOS DE GEOMETRÍA
PARA INGENIEROS
ACTA DEl GRUPO DE TRAbAjO Nº 3
El día 18 de octubre nos reunimos en Alicante un total de XX profesores del
área de Expresión Gráfica con un objetivo común: definir los contenidos bási-
cos, que en geometría, deben contemplar nuestros planes de estudios. Los orga-
nizadores, profesores del área de expresión gráfica en la ingeniería de la univer-
sidad de Alicante, expresamos nuestra alegría y agradecimiento por el éxito del
seminario.
La presente acta se ha estructurado de la siguiente manera: en primer lugar se
recogen los comentarios sobre temas genéricos, relativos a la docencia, realiza-
dos en todos los grupos de trabajo, en segundo lugar figuran las conclusiones a
las que se llegó en cada uno de los grupos de trabajo.
TEMAS GENÉRICOS
En este apartado se recogen los comentarios que con, carácter general, se
hicieron en todoslos grupos de trabajo. Los comentarios, agrupados por temas,
fueron sido los siguientes: 
Datos de partida para organizar la docencia
– Tenemos los siguientes datos de partida: los alumnos no tienen conoci-
mientos de base, hay una reducción importante del tiempo asignado, hay
ordenadores, por lo tanto hay que enseñar los conceptos y ayudarse del
ordenador en lo que se pueda simplificar.
– Los contenidos de geometría ya deberían de tenerlos cuando llegan a la uni-
versidad, por lo tanto se deberían de suprimir, y el que no los tenga des-
viarlo hacia los cursos 0 ó los programas de autoaprendizaje en internet.
– Aprender la herramienta (CAD) lleva mucho tiempo, no se puede quitar a
las asignaturas básicas.
Conocimientos de partida de los alumnos
– Quejas generalizadas respecto a la falta de conocimientos de base de los
alumnos
– Efectividad de los llamados “Curso 0”, realizados con anterioridad al ini-
cio de la asignatura, sirven para poner a los alumnos al día de los conoci-
mientos que deberían poseer de sus estudios previos, y de esta forma pue-
den afrontar con éxito las asignaturas. Desde luego no hay que repetir con-
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tenidos cuando se empieza la asignatura. También se pueden impartir los
sábados, porque si se hacen antes del inicio del curso asiste un porcentaje
muy reducido de alumnos.
– Definir lo que deberían saber cuando terminan el bachiller y empezar a par-
tir de ahí.
Nuevos métodos de enseñanza
– Hay que llevar cuidado se corre el peligro de dejarlo todo en manos de la
informática. Se corre el peligro de vaciar el contenido de la asignatura.
– Si mejoramos la eficacia a la hora de impartir las clases probablemente no
habrá que reducir tanto los contenidos.
– Hay que impartir los contenidos mínimos de forma que se logre la asimila-
ción del concepto. Explicar poco y bien. Crear el método y seleccionar el
contenido de forma que se ahorre tiempo.
– Inclusión de las nuevas herramientas.
– Hay que aprovechar la utilidad de las aulas virtuales, con cursos de forma-
ción complementarios en Internet, que son bien aceptados y efectivos. (Es
una forma de darles la posibilidad de formarse a los alumnos que no tienen
el nivel suficiente o que necesitan repasar algún tema concreto).
Objetivos a alcanzar con los alumnos
– Objetivo: desarrollo de la facultad para ver en el espacio.
– Habilidades con el ordenador.
– Hay que alcanzar un equilibrio entre la formación: conceptos y la informa-
ción: normas.
– Potenciar el razonamiento gráfico.
– Hay que darles unos conocimientos básicos que estructuren la base de la
geometría.
– Objetivo: dotar de la documentación precisa a los proyectos.
– Para la realización de proyectos es muy importante saber normalización.
– Hay que desarrollar la capacidad de aprendizaje y aprender a pensar (pen-
sar dibujando y dibujar pensando).
– Hay que formar profesionales rigurosos con capacidad de aprendizaje y de
trabajo.
CONClUSIONES GRUPO DE TRABAJO 3 (Enlaces-tangencias, cónicas)
Respecto a los temas propuestos en esta mesa de trabajo se acordó reducirlos
respecto de la propuesta inicial a:
1. Enlaces y tangencias: quitar los temas de potencia e inversión (hay orde-
nadores). En el resto centrarse más en los conceptos que en las realiza-
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ciones prácticas. Incluir más aplicaciones de lo que se explica. Hay que
aprender a pensar geométricamente.
2. Cónicas: centrarse en los conceptos y las aplicaciones, no incidir en temas
excesivamente concretos de construcciones. Se podrían englobar en un
concepto más amplio de lugar geométrico, relaciones en el espacio.
6.3. ANExO III
MODElOS y EjEMPlO DE ElAbORACIÓN DEl MATERIAl
PARA El PlANTEAMIENTO DE lOS EjERCICIOS bUSCANDO
lA MOTIvACIÓN GEOMÉTRICA




1.1.– Tema: lugares geométricos y trayectorias
En los acuerdo verticales en el trazado de caminos (no sometidos a regla-
mentaciones oficiales), hay que tener en cuenta las limitaciones de estos, debido
a la configuración de los vehículos que pueden transitar por ellos, sobre todo
cuando la distancias entre ejes de ruedas son grandes o le chasis sobresale dema-
siado, que puede producir el roce del bajo del chasis con el perfil del camino.
2. Propuesta. Trayectorias
La figura representa las dos ruedas de un vehículo, unidas por un chasis rígi-
do.
figura 1. Figura que acompaña el enunciado del ejercicio.
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Se trata de: obtener el recorrido de las posiciones que ocupa el punto medio
del eje que une los centros de las dos ruedas, cuando el vehículo recorre la tra-
yectoria que se indica compuesta por dos rectas unidas por una curva dada por
su centro O1 (sería el caso de un acuerdo vertical de un camino).
Determinar en que punto del eje que une las ruedas donde la distancia del
vehículo hasta el suelo es mínima. (Figura -1).
3. Solución
figura 2. Figura que acompaña la solución del ejercicio.
4. Desarrollo de la solución
La solución se obtiene trazando diversas posiciones del vehículo. Para ello se
comienza por el trazado del lugar geométrico de las posiciones que ocuparán los
centros de las dos ruedas en diversas posiciones. Este se obtiene trazando a par-
tir de varias posiciones, por ejemplo de la rueda trasera, con la distancia que une
las ruedas (constante) se va determinando la posición de la rueda delantera y así
sucesivamente. A partir de aquí, se van haciendo construcciones tomando como
referencia la posición de la rueda trasera y dibujando, puesto que la distancia
entre los centros de las dos ruedas no varía, las posiciones del centro de la rueda
delantera para cada posición de la rueda trasera.
Como esto nos va proporcionando distintas posiciones del punto medio del
chasis, uniendo estas se obtiene el resultado pedido. La posición de distancia
mínima será el correspondiente al punto medio del arco dado. Este correspon-
derá a la bisectriz del ángulo abarcado por el arco. 
5. justificación de la construcción. Teorías necesarias para conocer la
demostración
Esta construcción, aunque no venga en los manuales como tal, se apoya en
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los conocimientos que proporciona el estudio de las trayectorias definidas en las
curvas cíclicas. Por consiguiente, para su correcta resolución, es necesaria toda
la teoría correspondiente al estudio de lugares geométricos y las curvas cíclicas.
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La enseñanza de la Arquitectura en Alicante es enormemente
joven, pero tras siete cursos de funcionamiento, y ante su con-
tinuo crecimiento, se hace necesario elaborar una estrategia
colectiva que permita la supervivencia de ciertos ideales que
caracterizaron su nacimiento y primer desarrollo. 
En este caso, nos hemos concentrado en implementar un sis-
tema docente que hemos dado en llamar el Modelo Alicante,  que
recoge todas las herramientas docentes que hemos generado a lo
largo de estos años de manera más o menos intuitiva, y hemos
referenciado sus condiciones genealógicas y de funcionamiento.
El objetivo subyacente ha sido el ampliar el enfoque y los
elementos susceptibles de informar la reflexión docente, inte-
grando las distintas partes que entendíamos podían fundamentar
nuestra actividad universitaria en un marco social más amplio.
4.13. El MODElO AlICANTE COMO SISTEMA DE
ENSEñANzA DEl PROyECTO ARqUITECTÓNICO
E. Nieto Fernández; J. Alvado Bañón; J. Mª Torres Nadal
Escuela Politécnica Superior
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
La concepción tradicional del proyecto docente, superada en parte por la
LRU del 84, y después por toda la literatura posterior, arrancaba del paradigma
núcleo/contenido, al considerar la Universidad y sus instrumentos como una dis-
ciplina cerrada dentro de un contexto social más amplio, pero que resultaba irre-
levante para el propio desarrollo de la disciplina (fig.1). Este tipo de modelos no
recogía de manera directa el trasvase de información entre el mundo universita-
rio y el mundo exterior, y por lo tanto ajeno, confiando la poca permeabilidad a
mecanismos de autoregulación espontáneos.
figura 1.
Estos flujos de información consistían siempre en paquetes de información
“cerrados” y reducidos a tablas estadísticas y numéricas, donde los mecanismos
correctores introducidos sólo incorporarían los elementos más cercanos a la dis-
ciplina, en nuestro caso contexto universitario y estudiante. El reto para nos-
otros consistió en incluir en nuestra reflexión a otro tipo de intereses y cir-
cunstancias que interaccionan sin duda con nuestra realidad docente pero
que por su propia naturaleza externa son difíciles de explicitar y de evaluar.
Sabemos que es imposible, por definición, proporcionar de una vez por todas
una descripción general de todos los impredecibles y heterogéneos vínculos que
constituyen la explicación del sistema que mantiene con vida la docencia del
proyecto arquitectónico, pero debe ser posible, al menos, esbozar las distintas
preocupaciones que todos los que participamos del proceso docente tendremos
que tener simultáneamente en cuenta.
En realidad significa validar y representar una situación que de hecho se
ha venido produciendo y consolidando a lo largo de los siete años de vida de
Arquitectura en Alicante. Al articular un mecanismo de comprensión y fun-
cionamiento, intentamos configurar herramientas más precisas de acerca-
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
267
miento al cumplimiento de los objetivos docentes, a la vez que formular un
paradigma más acorde con la realidad de los tiempos y de las últimas exi-
gencias de las directrices europeas sobre educación superior universitaria.
Los objetivos, implícitos en mayor o menor medida son múltiples y actúan a
diversas escalas en todo el proceso de formación, aunque podemos agruparlos
entres grandes familias:
– El compromiso con la realidad contemporánea, con una realidad que se
define abierta, múltiple e incierta. Se prescinde de métodos académicos,
excesivamente dirigidos o abstractos, y se priman procesos que mantienen
un contacto intenso con la realidad circundante. 
– Promover la producción de conocimiento frente a la transmisión de los
mismos, que se manifiesta en un interés por los aspectos más investigativos
e innovadores que el ejercicio de la profesión podría permitir en la actuali-
dad, tanto en lo que se refiere a desarrollos teóricos como a herramientas
concretas. 
– Aprender a trabajar directamente sobre un contexto de futuro. El situar
nuestro contexto de acción sobre el futuro, sobre lo no conocido, exige
superar los procesos de generación lineal y por tanto enunciables de cono-
cimiento, que abarcan desde el par idea/objetivos hasta su materialización
en un contexto real. 
Exige asimismo disponer los elementos actantes de manera que se les permi-
ta operar sobre territorios más amplios y utilizar metodologías integradoras que
construyan un sistema docente eficiente pero frágil, en el sentido de admitir
transformaciones-rupturas que incorporen las condiciones emergentes de futuro. 
Pensamos que es a través de sistemas de negociación que engloben espectros
de realidad más amplios que los puramente personales como podremos afirmar
de un modo riguroso que estamos abriendo al porvenir nuestras discusiones
docentes. Esto presupone unos puntos de partida, unos desplazamientos y unos
desarrollos específicos que son los que he intentado plasmar a lo largo de estas
páginas.
2. MÉTODO
– Participantes y contexto
Nuestro lugar concreto de acción han sido desde el principio las asignaturas
impartidas en la Universidad de Alicante por el Área de Proyectos Arquitectóni-
cos en la titulación de Arquitectura. Los participantes por tanto han sido en pri-
mer lugar todos nuestros alumnos y todos los profesores asignados en este tiem-
po a nuestra área, además de todos los profesores invitados que han ido pasan-
do por nuestras aulas, protagonistas todos ellos de esta experiencia docente. Sin
embargo, puesto que nuestro interés siempre ha sido el extender los tentáculos
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de nuestra docencia por encima de los límites de la propia institución universi-
taria, aparecen multitud de agentes conectores implicados en el buen funciona-
miento del sistema, y provenientes del mundo de la empresa, del mundo de lo
social, de los medios de comunicación, etc.
– Instrumentos 
Nuestra investigación no ha necesitado de especiales instrumentos para su
implementación y desarrollo, ya que desde el principio la ausencia e inestabili-
dad de los medios de que disponemos en nuestra titulación nos estimuló a la no
dependencia de los mismos para nuestro trabajo.
– Procedimiento
El trabajo colaborativo, con sus herramientas específicas y sus condiciones
de feedback, ha sido nuestro procedimiento básico de trabajo. Todos los jueves
del año, nos hemos estado reuniendo los profesores del área durante dos horas
antes de nuestras respectivas clases. Esas reuniones estuvieron coordinadas por
el director del área, JMª Torres Nadal, y en ellas se proponían temas de discu-
sión pertinentes, que en sucesivas reuniones se iban documentando, informando
e incardinando en nuestra docencia en forma de herramientas concretas de apli-
cación directa sobre la docencia. Se hicieron necesarias pautas de negociación
que agilizaran la toma de decisiones en aras de una mayor eficacia.
La movilidad del sistema, es decir, la propia puesta en práctica y recogida de
datos asumió en un primer estadio la función evaluadora del sistema, que poste-
riormente pasó a especializarse y a cualificarse progresivamente.
El último paso ha consistido en su referenciación genealógica y su presenta-
ción metodológica y diagramática, del que este escrito forma parte, con el obje-
tivo de convertirla en una herramienta de trabajo para el futuro ante los cambios
que el Marco Europeo de Educación Superior y nuestro propio crecimiento
implican.
– Diseño 
Para conseguir esta articulación, nos hemos apoyado en la metodología pro-
puesta y desarrollada por B. Latour en sus estudios sobre la ciencia (Latour,
2001). En un primer estadio este modelo de referencia, grafiado en la figura 2,
aspira como espacialización a representar de manera más ajustada el peso o la
posible proporción entre los distintos agentes que consideramos imprescindibles
en todo proceso formativo contemporáneo.
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figura 2.  Vínculos externos de interés para el Modelo Alicante
Estos agentes avanzarían un poco más que el contexto y el estudiante en la
caracterización de la ligazón indispensable entre la Universidad y el entramado
social del que aquella emerge. A continuación vamos a pasar a explicar con
mayor precisión cada uno de los cinco entornos que hemos puesto a funcionar
con nuestro modelo:
3. INSTRUMENTOS (SISTEMA DE PRÁCTICAS)
El primer entorno a estudiar asume distintas significaciones, pero tiene que
ver con todos aquellos medios que utilizamos de intermediarios para ejercer
nuestra actividad docente, movilizando conceptos, historia y disciplina, que de
esta manera entran a formar parte de nuestro discurso. 
Está relacionado con las técnicas disciplinares, tanto con su historia como
con su desarrollo específico. Constituyen lo que tradicionalmente ha sido el
grueso de un Proyecto Docente. Éstos suponen nuestro tablero de dibujo, nues-
tro sistema de comunicación, nuestro lenguaje. Los Proyectos Docentes que se
están generando desde nuestra Área asumen el papel explícito de contribuir a la
construcción de este corpus documental, y de fijar aspectos parciales de nuestro
Modelo en función de la especificidad de cada uno de los participantes.
En nuestro caso proponemos un desplazamiento desde los sistemas de ense-
ñanza basados en la tutorización del trabajo de los estudiantes hasta un Sistema
de Prácticas donde el estudiante traza su propia trayectoria vital a través de múl-
tiples actividades, donde lo que se pone a prueba y evalúa es su sistema de toma
de decisiones y su operatividad para construir entornos de acción arquitectóni-
cos.
Estas actividades (Proyecto Regular, Proyecto de Investigación, Taller de
Invierno, Viajes ...), representados en la figura 3, introducen al estudiante en una
multiplicidad de situaciones docentes donde los tiempos, los agentes y los for-
matos cambian, permitiendo diferenciar entre lo que es un desarrollo personal y
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lo que son los formatos académicos del curso. El estudiante y el profesor, a tra-
vés de esta deriva por las distintas prácticas docentes, tejen y destejen diferentes
relaciones que van configurando respectivamente el Porfolio y el Proyecto Teó-
rico Personal.
figura 3.  Diagrama de elementos y circulaciones asociadas al sistema de prácticas
El Sistema de Prácticas, frente al proyecto tutelado, tiene la ventaja de susci-
tar la participación activa de profesores y estudiantes en la concepción y desa-
rrollo de las estructuras docentes. Objetivos, contenidos, métodos y evaluación
son elementos del sistema, que los agentes implicados (alumnos-profesores-ciu-
dad) reelaboran y ajustan constantemente. Esta estructura docente es especial-
mente válida en una titulación de Arquitectura como la de Alicante debido a sus
especiales características (no-referencia y número pequeño de alumnos y profe-
sores). 
El proyecto de arquitectura lo forman dos tiempos de construcción paralelos
e indisolubles que conforman el trabajo de un año completo. Son parte y forma
del proyecto arquitectónico y esta polaridad es su definición. A lo largo de siete
años de experiencia docente y en sucesivas aproximaciones a esta dualidad,
hemos llegado a su formulación y a su necesaria condición de puesta en funcio-
namiento:
REAL o REGULAR: uno es visible (real), cuantificable y difícilmente eva-
luable. Expresa lo que ES. 
VIRTUAL o DE INVESTIGACIÓN : el otro es virtual, invisible pero per-
mite su medición y comprobación, PERMITE SER.
Los dos trabajos necesitan de una exposición constante en los pasillos, y de
estar colgados en la red. Esta exposición es necesaria para facilitar la autonomía
de los alumnos. En Alicante, y gracias al entorno físico en el que se desarrolla
nuestra producción, los pasillos se convierten en el lugar donde exponer y pro-
poner, el lugar donde establecer la discusión. 
Estas dos formas paralelas de entender la construcción del año lectivo per-
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
271
miten introducir de forma directa el concepto de investigación en la enseñanza,
facilitan la autonomía instructiva del alumno, incorporando el sistema de auto
corrección y de búsquedas personales técnicas y formales, e incorporan al pro-
fesor al proceso docente, desde dentro de la adquisición del conocimiento en la
asignatura. Alumnos y profesores debemos encontrar los puntos de unión entre
ambas formas de elaborar el proyecto arquitectónico, a la vez que, facilitar la
adquisición del conocimiento sobre la construcción técnica de estos dos tiempos
paralelos.
3.1. PROyECTO REGUlAR
Es el ejercicio que desarrollan los estudiantes durante el curso administrati-
vo, asignados a un profesor, un curso, un horario y un aula. Debe funcionar a
largo plazo, el alumno reposa su dibujo y le incorpora datos sobre los que darle
elasticidad. El proyecto es inalcanzable e inabordable por lo que derivamos
hacia su construcción. Proyectar sin proyectar como diría Alejandro de la Sota. 
Esta extensión del proceso de pensar – dibujar es lo que denominamos pro-
yecto regular, que completa un año de aprendizaje y continúa a lo largo del
proceso de la enseñanza del proyecto. El profesor controla la deriva y decide
a lo largo del año o de los años los ejercicios / acciones que irán acompañan-
do la construcción de la cultura del proyecto. Estas “indicaciones” orientarán
el sistema de búsquedas y lanzarán las preguntas sobre las que construir un
proyecto no narrativo. Los textos, ejercicios y resultados de las diversas asig-
naturas deben ser expuestos en los pasillos y en la red. Su instrumento de cons-
trucción es la caligrafía (dibujo como concepto y acción). Sus parámetros de
definición son la intensidad, claridad, especificidad. Currículum (porfolio
como construcción). No depende del objeto sino de la ciudad (presente y futu-
ra). Experiencia pública.
3.2. PROyECTO DE INvESTIGACIÓN
Se propone como actividad anual en la que un grupo de estudiantes de los
distintos cursos regulares, al margen de las constricciones y controles que llevan
implícitos dichos cursos, y dirigidos por un profesor específico, con el objetivo
concreto de testar de modo directo las propuestas docentes innovadoras surgidas
en el interior de nuestra Universidad o propuestas por profesores invitados.
Entendemos como fundamental la propia experimentación sobre métodos y
propuestas docentes alternativas. Los receptores por tanto de la información pro-
ducida son los alumnos, y fundamentalmente el resto de profesores implicados
en el área. Se hacen imprescindibles por tanto formatos de explicitación de con-
tenidos y métodos, así como sistemas de evaluación precisos y rigurosos.
Esta experiencia se propone como interdisciplinaria (equipo multidisciplinar de
trabajo) y no existen niveles de producción, ya que se adscriben al Área de Cono-
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cimiento y no a una asignatura. Se trata de un laboratorio independiente de inves-
tigación donde se trabaja sobre procesos de invención “salvajes” y globales sobre
el tema común de la AeA. Es medible, cuantificable y por lo tanto evaluable.
La participación por parte de los estudiantes en el Proyecto es voluntaria y
sólo se les permite participar, por su carácter excepcional, un año a lo largo de
su paso por la Universidad.
Este proyecto acompañará al “real”, paralelamente a lo largo del año de
docencia, de forma que el alumno y el profesor aprendan a establecer relaciones
entre ambos procesos y encuentren los acuerdos y desacuerdos dentro del pro-
ceso global de la enseñanza de la asignatura en el año lectivo.
En el curso 2003/04, Izaskun Chinchilla fue la encargada de desarrollar el
Proyecto de Investigación desde el convencimiento de que no existe hoy una
manera única de ser arquitecto. Creemos que el ejercicio profesional requiere,
más que nunca, una larga toma de decisiones que conduce a la construcción de
un perfil propio y personalizado. La pedagogía que ejercemos, intenta concien-
ciar al alumno de que esta necesidad de elección será, probablemente, el aspec-
to más importante de su ejercicio profesional. Ejercitar la construcción de crite-
rio propio es una de las tareas que se debe abordar en el periodo formativo. El
alumno deberá contrastar, en algún momento, cuales de esas decisiones es posi-
ble llevar a la práctica en las circunstancias reales. Entendemos la realidad no
como un cúmulo de imposibilidades y limitaciones sino como un marco de opor-
tunidades susceptible, más que nunca, de ser alterado, de ser perforado por la
fuerza de agentes individuales o asociados. 
3.3. TAllER DE INvIERNO
El Taller de Invierno se propone como una actividad docente experimental
que se incorpora como uno de los tres vértices principales del Sistema de Prác-
ticas, junto a las figuras del Proyecto Regular y del Proyecto de Investigación.
Situado entre el primer y segundo cuatrimestre, durante tres días se pervier-
ten los parámetros habituales de tiempo, estructura y formato en el funciona-
miento del curso. Se sustituye la estructura de cursos horizontal por una estruc-
tura de trabajo vertical y colaborativo donde alumnos y profesores de todos los
cursos trabajan en grupos al servicio de un programa propuesto por un profesor
externo. Es importante hacer vibrar la escuela a mediados de curso: poner toda
una escuela a la disposición de un personaje resulta una experiencia tan intensa
para nuestros alumnos como para el director del taller. 
– Intensidad
Pensamos la enseñanza de la Arquitectura como en una liga, con un ritmo
sostenido y creciente al que no le favorecen las interrupciones administrativas de
un curso. Se pretender rentabilizar estas dos semanas como un bloque autóno-
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mo, con una especificidad propia. Crear un ambiente de concentración donde lo
que se organiza es el marco de producción. 
Se trata de proponer al alumno que ponga en práctica todos los conocimientos
y habilidades adquiridos durante su estancia en la Universidad al servicio de un
personaje y metodología hasta entonces desconocidos. Ciertamente la propuesta
no es ninguna novedad. Pero además del razonamiento cruzado, su desarrollo
busca procesos de trabajo colectivos que van a permitir definir la “figura” del pro-
yecto Docente en Alicante, la identidad del “corpus” sobre el que trabajar en Pro-
yectos.
– Profesorado externo
Los profesores tampoco son los mismos. Se abre la Escuela a otros profesores
de fuera. Es un beneficio y una publicidad doble. Se trata de generar una activi-
dad participativa y vertical entre cursos como un modo de propiciar una relación
nueva y distinta entre todos los profesores y todos los alumnos. Las relaciones se
inventan y se convierten también en materia de reflexión proyectual.
Trabajar a partir de invitados externos permite entender la experiencia de Ali-
cante inmersa en un entramado colectivo contemporáneo. Permite trabajar sobre
la elasticidad y capacidad de adaptación tanto de alumnos como de profesores,
a la vez que nos permite construir sobre lo que otros ya han construido
Hasta ahora el profesorado ha sido arquitecto pero podemos pensar en otro
tipo de invitados, que cuestionen el origen de los datos y de los territorios disci-
plinares, desplazando el interés del objeto hasta el de la reflexión más especula-
tiva y procedimental.
– Taller vertical
Romper con la estructura horizontal administrativa de curso para trabajar en
grupos verticales permite asumir otros modelos de enseñanza-aprendizaje, donde
la relación profesor-alumno desaparece en favor de estructuras más abiertas,
donde los límites entre los cursos se ponen a prueba, y donde las diferencias entre
contenidos aparecen como grados de aprendizaje. Nos gusta pensar que nuestros
alumnos son ya arquitectos desde que empiezan, donde el conocimiento de pri-
mero no es sustituido e invalidado por el de segundo y así sucesivamente, sino
que tienen valor operacional en sí mismo, lo que nos permite durante este breve
tiempo trabajar unos juntos a otros, sin caer en relaciones perversas entre los cur-
sos altos y los bajos.
Para Gairin, catedrático de pedagogía, el trabajo en común es una práctica
docente necesaria en la enseñanza en una Universidad contemporánea.
– Experimental
Pero si es interesante hablar de lo que este Taller ha sido para nosotros, lo más
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importante es hablar de la posibilidad que ofrece como laboratorio de investiga-
ción docente, donde nuevas y diferentes metodologías se vayan poniendo en
marcha, donde las figuras de Programa Docente, alumnos y profesores establez-
can nuevos sistemas de relaciones, evaluando resultados y retroalimentando la
figura de lo que está siendo el Proyecto Docente de Alicante. 
El Taller permite también una evaluación inmediata tanto del instrumental
aportado como del material generado. Esta inmediatez actúa como corrector res-
pecto de los procedimientos habituales en los Proyectos Regulares. Intentamos
avanzar con sistemas de generación de conocimiento no lineales y abiertos,
donde determinados resultados no pueden ser leídos como resultados directos
del programa propuesto ni los medios dispuestos, sino por su relación con un
Sistema de Prácticas más complejo y de orden superior.
Nos gusta pensar también que trabajamos hacia una práctica de trabajo cola-
borativo que trascienda los cuatro días del Taller así como el lugar físico de la
escuela, aprovechando para ello los resquicios instrumentales del sistema admi-
nistrativo que nos acoje.
Hablamos por lo tanto de un espacio docente no reglado, donde la exigencia
de concentración por parte de todas las partes implicadas se hace máxima para
no dejar pasar la oportunidad de encontrar nuevos parámetros de reflexión
docente en cada rincón de las aulas, en cada material producido, en cada agru-
pación que se genera, etc. 
3.4. vIAjES
El viaje de arquitectura siempre ha constituido uno de los pilares sobre los
que ha sustentado la enseñanza de nuestra materia, aunque prácticamente nunca,
a excepción de la mítica Escuela de Arquitectura de Valparaíso, ha formado parte
de las agendas docentes, por sus dificultades de evaluarla e incorporarla como
instrumento docente activo
Nosotros hemos querido introducirlo como una experiencia colectiva anual,
sin carácter obligatorio, pero sí situándolo con relación al tema general del
curso, con la confianza de que su presencia constante, funcionando como evi-
dencia cierta, haga emerger unas pautas precisas de funcionamiento del mismo
hasta ahora no resueltas.
4. AUTONOMIzACIÓN (PARADA DE PROyECTOS, I+D)
Los datos obtenidos del primer entorno enunciado los externalizamos en este
segundo. “Llamo autonomización a este segundo bucle porque concierne al
modo en que una disciplina, una profesión, una camarilla, (en este caso la docen-
cia del proyecto arquitectónico), se vuelve independiente y configura su propio
criterio de valoración y relevancia”(Latour, 2001). El aumento de la credibilidad
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de nuestras investigaciones docentes supone la existencia de un colega que sea
capaz tanto de criticarlos como de utilizarlos. Un especialista aislado es una con-
tradicción en los términos. Nos interesa por tanto intercambiar argumentos cons-
tantemente para medir nuestra habilidades docentes en un contexto especializa-
do.
En nuestro caso lo desarrollamos de modo concreto en la PARADA de PRO-
YECTOS, un foro de debate sobre las agendas y proyectos docentes que con
carácter bianual lanza al mundo Arquitectura en Alicante, y también a través de
PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN DOCENTE en el seno de la Universidad
de Alicante. En estos momentos estos son los formatos de relación con los “cole-
gas” del mundo de la educación. A través de ellos exteriorizamos nuestro traba-
jo y nos homologamos como docentes en un panorama más amplio que el de
nuestra disciplina.
4.1. PARADA DE PROyECTOS
La Parada de Proyectos trata de ser un lugar de discusión no reglado sobre la
enseñanza o enseñanzas del Proyecto de Arquitectura. El lugar de discusión de
los contenidos, métodos e instrumentos con los que distintos profesores del
mundo enseñan arquitectura.
Pensamos que el dato más relevante del pensamiento contemporáneo proce-
de del intercambio y transmisión de informaciones aparecidas en experiencias
ideológicamente distintas pero todas ellas lanzadas desde el compromiso con
una ética social, mental y medioambiental.
Tiene lugar con carácter bianual, a partir de dos dinámicas diferenciadas. Por
las mañanas, las discusiones se activan y desarrollan por los profesores encarga-
dos de curso de las Unidades Docentes invitadas, y tiene como oyentes a profe-
sores de Proyectos y alumnos de las distintas Escuelas invitadas. Por la tarde, las
discusiones se realizan sin presencia de alumnos, en un entorno por tanto plena-
mente académico y en sesiones abiertas y sólo moderadas por profesores inter-
nos. Paralelamente y durante dos días se realiza una exposición de algunos ejer-
cicios representativos de los planteamientos docentes de los ponentes invitados. 
En su primera convocatoria, en la primavera del 2003, estuvieron invitados
como ponentes Antonio Sanmartín de la ESARQ de Barcelona, Iñaki Ábalos y
Juan Herreros, de la ETSA de Madrid, José Morales, de la ETSA de Sevilla, Ciro
Najle, de la Architectural Association, Xavi Vendrell, de la Illinois University of
Chicago, Mario Bunge, de la Parsons School of Design de Nueva York, José
Luis Mateo, de la ETH de Zurich, Miquél Adriá, de la Universidad Católica de
Mexico, varios componentes de la Universidad Católica de Valparaíso, encabe-
zados por Salvador Zahr, y todos los profesores que componemos el área de Pro-
yectos de la Universidad de Alicante.
Las distintas ponencias se recogieron en la publicación resumen del curso
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2003/04, y en ellas vemos las diferentes orientaciones pedagógicas de cada una
de las universidades representadas.
4.2. I+D
Todavía no hemos encontrado un nombre apropiado para este ejercicio de
vinculación de nuestra producción a otras ramas del saber, a través de los cana-
les habituales para este tipo de acciones. Tiene que ver con nuestra incorpora-
ción a Proyectos de Investigación Docentes y otros foros institucionales de pro-
ducción de conocimiento específico y de formatos de divulgación rigurosos.
Este escrito, y nuestra participación en los programas REDES 2003 y 2004,
son sendas muestras de esta externalización de nuestros desarrollos docentes
5. AlIANzAS (CÁTEDRA UNIvERSIDAD EMPRESA)
Sin este tercer área de interés no tenemos posibilidad de desarrollar ningún
instrumento ni de conseguir que nuestra disciplina adquiera autonomía. Dadas
las limitaciones económicas de la Universidad pública española, sin estas alian-
zas externas nuestro trabajo docente no sería muy caro, pero tampoco valdría
demasiado. Para que nuestra docencia se desarrolle a cualquier escala es preci-
so movilizar y disponer de grandes cantidades de dinero y recursos materiales.
Con ello nos situamos además en un contexto lo suficientemente amplio para
que persista y perdure.
Las habilidades para esta movilización difieren enormente de las necesarias para
los anteriores agentes. Es necesario trabajar el mundo social y material para que
aparezcan esas alianzas que luego, retrospectivamente, se nos antojarán inevitables.
Esta tercera necesidad toma forma en la CÁTEDRA UNIVERSIDAD-
EMPRESA, que con carácter anual propone una relación en la que lo económi-
co da soporte a unas actividades que, desde el desconocimiento disciplinar,
manifiestan un interés que valida y evalúa la propia actividad.
6. REPRESENTACIÓN PúblICA (RED DE DOCUMENTOS)
“Incluso con los instrumentos listos, los colegas preparados y disciplinados,
y las prósperas instituciones prestas a ofrecer recursos materiales suficientes,
necesitaríamos aún socializar a niveles más extensos nuestro trabajo para garan-
tizar nuestro contacto con la realidad.” (Latour, 2001)
Este cuarto mundo no es más exterior que los anteriores, simplemente tiene
otras propiedades, brinda otras oportunidades de enrolar agentes participantes en
nuestra actividad, y garantiza nuestra unión con la sociedad.
“Nuestra sensibilidad ante la representación pública (de Arquitectura en Ali-
cante debe ser lo más grande posible, ya que la información no fluye sin más
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desde los otros tres aspectos hacia el cuarto, sino que antes de hacerlo, o mien-
tras lo hace, ejerce una gran influencia sobre los propios presupuestos que los
docentes tenemos acerca de nuestros objetos de estudio”. (Latour, 2001)
Este cuarto vector viene representado en Alicante desde sus comienzos con
nuestra Red de Documentos: BIG FLIER, TEXTOS, DOCUMENTOS FIN DE
CURSO, WEB SITE, etc., donde se catalogan y exteriorizan nuestras investiga-
ciones docentes, resultados, etc. Cada una de estas familias de documentos tiene
un contenido específico, una periodicidad y va dirigida a un agente específico de
la realidad social en la que se hunde.
7. EvAlUACIÓN
Este quinto y último agente participante es sin duda el más difícil. No vamos
a intentar entrar en profundidad por el momento, sino solamente redefinir su
topología, ya que esta es una de las razones que asume la solidez del Modelo Ali-
cante y legitima su autoridad. 
Esta dureza o dificultad para tratar este epígrafe viene dada por la necesidad
de mantener unidos a un montón de recursos heterogéneos. Hasta ahora había
quedado clara la imposibilidad de tomar contenido por un lado y contexto por
otro, so pena de que el sistema se pare y se haga incomprensible y desaparezca
al instante. “Sin este último elemento, el mundo dejaría de ser movilizado, los
colegas se dispersarían en todas direcciones, los aliados perderían interés, y lo
mismo ocurriría con el público en general”. (Latour, 2001).
La definición de este aspecto depende de lo que mantiene todas nuestras pre-
ocupaciones juntas, de lo que refuerza su cohesión, de lo que acelera su circula-
ción, aunque quizás lo más interesante es explicar la relación y el funciona-
miento entre este quinto material de trabajo y los otros cuatro. La evaluación
docente constituye, además, uno de los aspectos más relevantes de las propues-
tas y los debates del Marco Europeo de Educación Superior.
ECOLOGÍA DOCENTE
Volviendo la vista atrás, y considerado como un ecosistema, el modelo
docente histórico estaría basado en un consumo intensivo de los recursos, fueran
estos materiales o humanos, y lo que propone en un segundo estadio nuestra
propuesta, el Modelo Alicante, es activar su sistema de relaciones para que,
por un lado, permeabilizen la relación interior/exterior, pero por otro, y
seguramente más esencial, retroalimentar nuestra actividad docente. Para
ello, los factores que integramos en el esquema lo hacen asociados a una serie
de bucles en permanente movimiento de captación/exportación de información,
midiendo la evaluación el grado de conexión y movimiento entre este amplio
abanico de recursos.
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Por lo tanto, lo que proponemos es un modelo de sostenibilidad o ecología
docente, basado en la autosuficiencia del sistema. El flujo y la retroalimentación
entre los componentes se consolida ahora como fundamental para que el sistema
funcione con eficiencia. 
La evaluación del sistema docente, aspecto fundamental en toda aproxima-
ción contemporánea a nuestro tema de discusión, medirá como ya he apuntado
el balance energético. Intentamos acercarnos así a un modelo de evaluación
dinámico, poco estadístico, que mide y por tanto evalúa le movilidad del siste-
ma, los flujos, y por encima de todo las conexiones que se generan en el proce-
so. A partir de lo que hay, de lo que ya hemos integrado, generamos un sistema
móvil de confianza en la bondad de todo el sistema.
Hemos intentado representar en la figura 3, tanto los integrantes del sistema
como los movimientos entre ellos.
figura 4.  Funcionamiento del Modelo Alicante
De manera diagramática, los movimientos que proponen estos bucles podrí-
an interpretarse de la siguiente manera:
A.eA. ﬁ Representación Pública (Red de Documentos) 
1 Alicante necesita ordenar, catalogar, publicar, externalizar, sus reultados
docentes. 
2 Las publicaciones evalúan la actividad docente de Alicante.
A.eA. ﬁ Alianzas (Cátedra Universidad-Empresa): 
1 Alicante necesita de alianzas externas con instituciones privadas para pro-
ducir investigación. 
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2 La realidad de la Cátedra y de las empresas evalúan el interés que gene-
ran las investigaciones docente de Alicante.
A.eA. ﬁ Instrumentos (Sistema de Prácticas): 
1 Alicante necesita de herramientas docentes que articulen, materialicen,
informen y externalizen su actividad docente. 
2 La cantidad y calidad de programas docentes evalúan la capacidad docen-
te de Alicante
A.eA. ﬁ Autonomización (Parada de Proyectos, I+D): 
1 Alicante necesita generar un entorno amplio y externo de trabajo docente
entre “colegas” del medio universitario. 
2 El interés y participación generado por la Parada de Proyecto evalúan el
trabajo docente de Alicante.
En estos pares activos de generación y externalización de material docente,
la evaluación actúa midiendo el grado de conexiones, la movilidad y el éxito y
pertinencia de nuestra actividad. Probablemente podemos afirmar que una
buena circulación entre las partes garantiza y valida la eficacia del sistema.
Como resultado, la importancia de la actividad docente no recae ya exclusi-
vamente en los programas docentes, ni tampoco en una mayor integración de
otros agentes sociales implicados sino en la buena circulación, movilidad, y
capacidad de retroalimentación del sistema. Sólo así quedará garantizada la
durabilidad y crecimiento del sistema docente, objetivo básico a conseguir en
cualquier Escuela de Arquitectura, pero especialmente en aquellas como la nues-
tra, situada en la periferia de los dos grandes polos que representan Madrid y
Barcelona, donde la continuidad no puede recaer directamente sobre las espal-
das del escaso personal docente cualificado disponible, debiendo desplazarnos
hacia sistemas con gran capacidad de retroalimentación.
– Análisis de datos
Hemos querido vincular el análisis de los datos a las prácticas y contextos
específicamente evaluativos. Hay muchos y variados motivos para considerar la
evaluación como el motor fundamental de todo proceso de enseñanza contem-
poráneo. Nos interesa de partida hablar de dos de ellos, vinculados respectiva-
mente al pasado y al futuro.
Respecto del pasado, el vacío que ha existido en este campo en los entornos
universitarios, y especialmente en la enseñanza del Proyecto de Arquitectura en
España, nos proporciona una vastísima área de conocimientos y experiencias des-
arrollados mientras tanto por grupos de investigación específicos, de muy fácil y
rápida utilización en nuestra docencia. Sin llegar a pensar que está todo inventado,
si podemos afirmar que la primera tarea a desarrollar es el trasvase y aplicación de
todo ese saber acumulado por otras disciplinas a nuestro campo de trabajo.
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Respecto del futuro, y trabajando con la hipótesis de un mundo en vías de
globalización, hipercomunicado, y en un contexto de fuerte competitividad, pen-
samos que el futuro de la educación universitaria depende en gran parte de nues-
tras explicaciones de los objetivos y del propio valor de la Universidad, pero
sobre todo de nuestra habilidad para documentar la efectividad de nuestros pro-
gramas y servicios.
Así, respecto de la primera condición, asumimos que la información evalua-
tiva servirá como feedback para el aprendizaje de los alumnos. Este es ya un
material irrenunciable para el desarrollo de los Proyectos Docentes, si los que-
remos pensar como instrumentos en desarrollo y en alguna medida sostenibles.
Respecto de la segunda, es necesario considerar que esta información será utili-
zada y procesada por múltiples audiencias como departamentos, sus directores,
vicerrectores, rectores, cuadros institucionales, representantes gubernamentales,
etc. En este sentido, deberá ser explicitada a través de lenguajes, códigos y herra-
mientas conocidos, reconocidos y validados por los entornos universitarios.
Asumir estas dos condiciones supone por tanto que esta evaluación ya no
tiene que ver exclusivamente con el objeto producido por el estudiante de Pro-
yectos, sino que se extiende como mecanismo de enriquecimiento, control, y
externalización de nuestras prácticas docentes, a todos los agentes integrantes
del proceso de enseñanza, proponiendo en cada caso sus modelos teóricos, obje-
tivos y herramientas sujetas a desarrollos particulares.
Este modo de considerar la evaluación como herramienta específica afirma la
complejidad del objeto a tratar, la enseñanza universitaria, difícilmente reduci-
ble a parámetros internos, y se puede desarrollar a partir de diagramas como el
de la figura 12, donde a partir de los distintos tipos de evaluación y sus objeti-
vos específicos, trabajamos con modelos instrumentales concretos.
figura 12.  Especificidad y componentes de los sistemas de evaluación
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En la columna de la izquierda aparecen las diferentes evaluaciones específi-
cas, adoptando una clasificación elemental que va desde lo más cercano y con-
creto, (nuestra asignatura en sus dos parámetros clásicos, sujeto y objeto), hasta
lo más amplio y genérico, como es la valoración de la propia institución univer-
sitaria. 
Aparece aquí de manera recurrente la idea de feedback, que nos permite el
paso de información de una evaluación a otra. Este objetivo genérico se puede
trabajar a partir de la idea de evaluación de la ciudad como agente externo, y de
los Proyectos Docentes como agente interno. Pensamos en cualquier caso que
es muy importante establecer un sistema de relaciones que vaya desde lo micro
a lo macro, desde el objeto a la institución, aportando las herramientas de tra-
ducción necesarias en cada salto, con el objeto de dotar a la evaluación de una
cierta autonomía y especificidad que nos permita manejarla con propiedad y
rigor. 
En la siguiente columna se corresponden los objetivos específicos de cada
evaluación, sintetizados de manera interesada en el diagrama mencionado arriba
en conceptos probablemente discutibles. A continuación aparece el instrumental
utilizado en cada caso y su situación respecto del pasado y el futuro en su desa-
rrollo en la Universidad de Alicante. Cada uno de estos puntos los desarrollamos
más adelante en epígrafes independientes. 
Mencionar también nuestro convencimiento de la necesidad no sólo de des-
plazarnos por todas estas área susceptibles de ser evaluadas, sino de situar la
cualificación de nuestro modelo evaluativo en las áreas inferiores. 
implementación y puesta en práctica de estas herramientas evaluativos no son
el objetivo específico de esta investigación, sino de la que vamos a desarrollar
en el marco del programa REDES 2004 del ICE de la Universidad de Alicante,
por lo que queda exclusivamente esbozado como programa de acción.
– Resultados y Discusión 
La titulación de Arquitectura es una de las más jóvenes de la Universidad de
Alicante. A lo largo de este curso docente han completado sus estudios los pri-
meros estudiantes. Nuestra participación en este programa de Redes 2003 se
enmarca en la voluntad de participar en los debates pedagógicos de nuestro
entorno pues situamos en ellos nuestra esperanza en mejorar la calidad de nues-
tra docencia.
Los resultados de estas transformaciones progresivas en la manera de desa-
rrollar nuestra docencia exige de tiempos largos, al menos de un ciclo de cinco
años, para poder evaluar los resultados con rigor. Hasta el momento por tanto
son parciales y vinculados a las respectivas prácticas docente ejecutadas.
Podemos hablar eso sí, del alto índice de participación y de interés mostrado
por todos los agentes implicados, lo cual nos permite, como ya hemos explica-
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do antes, pensar en positivo y continuar hacia delante reforzando los puntos más
débiles de nuestro trabajo, que probablemente siga siendo la referenciación y sis-
tematización de nuestras aportaciones instrumentales.
Hablando de resultados específicos durante el curso 2003/04, explicar que los
resultados docentes del Taller de Investigación han sido altamente positivos, con
un solo suspenso de un grupo de 28 estudiantes. Uno de los motivos ha sido el
fuerte control impuesto en el grupo, con correcciones y directrices semanales
que exigían un trabajo continuo y que han impedido la aparición de errores a
largo plazo. Los mecanismos de control del proceso coartan en alguna medida
los resultados, pero se nos aparece como indispensable en un Taller de estas
características.
Los resultados del Proyecto Regular en lo que concierne al Proyecto de
Investigación han sido más dispares, o al menos difícilmente evaluables, debido
entre otras cosas a la tensión generada por una huelga por parte de los estudian-
tes ante determinados problemas estructurales de la titulación.
Uno de los criterios que hemos seguido desde el principio de nuestra activi-
dad docente es mantener un alto nivel de aprobados en la asignatura. Esto no sig-
nifica rebajar el nivel de nuestras exigencias docentes, sino que responde a la
convicción de que un marco de trabajo cómodo y no traumático favorece el
aprendizaje y la producción de conocimiento por parte de los alumnos. Esto se
enmarca además de forma correcta en los postulados del nuevo marco de edu-
cación superior propuesto por la UE. 
En este sentido, hemos comenzado la ardua labor de conversión de los crédi-
tos “antiguos” a los propuestos por este nuevo marco educativo. Los resultados
han sido desastrosos, y no en vano nuestra titulación ha sido apartada en prime-
ra instancia de las exigencias de los acuerdos de Bolonia. Con los criterios socia-
les demandados en la actualidad a un arquitecto es absolutamente imposible, con
los sistemas docentes actuales, pensar siquiera en un posible acercamiento a
dichas necesidades. 
Se ha exigido en cada curso, en su finalización, la elaboración de un portafolio
docente por parte de cada alumno, donde se debían de plasmar las impresiones del
curso en cuanto a su aprendizaje. Se les exigía precisar qué conocimientos habían
adquirido, en qué momento se habían producido, qué metodología les había resul-
tado más productiva etc., Los datos obtenidos han sido fundamentales para la ela-
boración de los programas docente de este año que ahora comenzamos, y que
podemos concretar en:
– mayor relación entre los cursos y entre los distintos grupos de cada curso:
los alumnos han entendido como muy positivas las dinámicas de trabajo
colaborativo. De hecho nuestra asignatura se caracteriza, no por la trans-
misión de conocimientos, sino por la producción de aquellos a lo largo del
curso.
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– mayor presencia de lecciones magistrales: que vendrán a sustituir las habi-
tuales “críticas” a los proyectos que se van realizando. Esto es fundamen-
tal para la sustitución de los sistemas tutorizados de enseñanza por sistemas
más complejos y menos lineales, donde la adquisición de conocimientos
exige un papel más activo del alumno.
– mayor explicitación de las distintas metodologías proyectuales: en un
mundo donde la información es sobreabundante, se considera fundamental
los sistemas de clasificación y transformación de la información. Los siste-
mas morales de decisión se ven sustituidos por parámetros de eficacia y
capacidad productiva.
Asimismo, el curso se ha visto alterado por la titulación de los primeros estu-
diantes en Arquitectura. Esto es evidentemente muy positivo porque nos permi-
te producir un mecanismo de feedback sobre nuestra docencia, pero en cualquier
caso es demasiado pronto para sacar conclusiones docentes de otro orden.
Nos parece indispensable la participación de personal cualificado externo a
la Universidad de Alicante y ajeno incluso a entornos universitarios. Entende-
mos que:
– es una de las maneras de escapar a la condición periférica de nuestra uni-
versidad. 
– ayuda a construir una imagen positiva y prospectiva de la relación Univer-
sidad-Sociedad.
– exige un despliegue más amplio en las habilidades cognoscitivas de los
alumnos.
– propone un acceso al conocimiento no codificado pero sí cualificado.
– ayuda a reflexionar sobre los roles de los distintos agentes sociales.
– ayuda a incrementar la red de modelos profesionales accesibles desde sus
estudios.
Esta participación externa se ha cumplido en plazos y protagonistas. Este
año, tal como aparecía reflejado en el enunciado inicial, se contaba especial-
mente con la presencia de profesionales de ámbitos diferentes del específica-
mente arquitectónico; en concreto antropólogos y sociólogos. Lo que nos une a
ellos es fundamentalmente el compartir instrumentos y metodologías investiga-
tivas y sobre todo el propio objeto de estudio.
Los alumnos han aumentado su atención y concentración y curiosamente han
entrado en conflicto acerca de la pertinencia y relación con su objeto de estudio.
Es sorprendente en este sentido lo fijados que aparecen desde los primeros cur-
sos los roles del arquitecto en su despliegue profesional. Los alumnos no saben
todavía ser arquitectos pero su intuición de lo que puede llegar a ser se convier-
te rápidamente en exigencia de que así sea. Tienen serias dificultades en traba-
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jar con modelos profesionales abiertos y ese es precisamente el interés de esta
actividad. Entendemos que la figura del arquitecto está actualmente sujeta a
reconsideración y es fundamental para el aprendizaje del alumno que incorpore
esta incerteza a su visión de la realidad.
La participación de este personal externo no está asociada a ningún curso en
concreto sino que circula verticalmente por todos los cursos, estableciendo dis-
tintas vinculaciones con cada uno de ellos.
– Conclusiones y consideraciones finales 
La valoración global de todos los integrantes de esta red es altamente positi-
va por cuanto compartimos la confianza en el trabajo colaborativo como base
para la mejora de la docencia universitaria. 
Entendemos que en una Universidad que abarca una población pequeña
como la de Alicante la dificultad de encontrar grandes figuras del mundo de la
Arquitectura que transmitan su saber y su experiencia personales puede y debe
ser suplida por un sistema de trabajo donde la autoría se disuelva a favor de sis-
temas más autónomos y cambiantes. Creemos que este sistema de trabajo cola-
borativo nos permite desaparecer a cualquiera de nosotros y ser sustituidos sin
mayores problemas. Esta manera de trabajar está siendo ya reconocida en el
mundo de la enseñanza del proyecto de Arquitectura, reconocimiento que se ha
hecho explícito en las distintas invitaciones a exposiciones, congresos y semi-
narios, nacionales e internacionales de los que Arquitectura en Alicante ha sido
objeto.
Las limitaciones aparecen por diversos frentes:
– Por un lado tienen que ver con la escasez de créditos otorgados a la asig-
natura, que si bien aparece como vertebradora y fundamental en todas las
Universidades del mundo, en Alicante está de origen relegada a ser algo
más que una más en el Plan de Estudios vigente. Esta situación se mani-
fiesta en la ausencia de espacios propios de trabajo cualificado, falta de per-
sonal de servicios, asignación presupuestaria, etc. La superación viene por
la vía de acuerdos Universidad-Empresa, colaboraciones intensas con uni-
versidades de prestigio, actividades paralelas y transversales, etc.
– Por otro lado tienen que ver con la escasa dedicación del profesorado de la
signatura a las tareas docentes. Históricamente esta dedicación ha sido rele-
gada a la intensa presencia en clase pero casi nunca a la construcción de un
entorno universitario, y se debe en la actualidad a las dificultades que la
administración pone a la simultaneidad del trabajo dentro y fuera de la Uni-
versidad. El trabajo profesional del arquitecto no es reconocido como labor
investigativa más que en los propios círculos arquitectónicos, lo que hace
poco atractiva la vinculación al mundo universitario de las figuras de pres-
tigio de nuestro sector.
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– Finalmente tiene que ver con la dificultades para encontrar interlocutores
con los que construir sistemas sólidos de trabajo. Prácticamente la biblio-
grafía específica en castellano es nula, y muy escasos los docentes de otras
universidades interesados por la docencia del Proyecto de Arquitectura.
Esta realidad es suplida por la generación de una red de confianza y de bús-
queda de datos fuera de nuestras fronteras, que permitan generar entornos
de trabajo más amable y precisos.
Dentro de esta valoración global destacar por encima de todo la implicación
y el trabajo de los alumnos de la Universidad de Alicante. Realmente ellos son
los que mejor entienden nuestro trabajo y su valoración es altamente positiva.
Para próximos cursos debemos desarrollar acciones de mejora encaminadas
a suplir las carencias encontradas este año:
– En primer lugar nos centraremos en la descripción sistemática del trabajo
desarrollado. Empezamos a pensarnos como un grupo que ya tiene un
detrás y empezamos a echar de menos material de trabajo antiguo. Necesi-
tamos documentar todas nuestras acciones con mayor precisión. El trabajo
narrativo y descriptivo ha de ser sustituido por un sistema de acciones más
preciso
– En segundo lugar fomentaremos aún más la participación en programas de
trabajo conjunto que nos permita medir nuestros resultados y objetivos con
otros grupos afines. Esto ya lo hemos comenzado este año con la organiza-
ción de la I Parada de Proyectos, en el mes de junio, que se ha constituido
como un foro de discusión de las agendas docentes del Proyecto de Arqui-
tectura.
– Finalmente, pondremos más énfasis en aspectos evaluativos. Entendemos
que esta es otra cuestión pendiente en el mundo de la Arquitectura y que
puede ser clave en la mejora de la calidad de la enseñanza del Proyecto. 
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RESUMEN
La reorganización del modelo universitario español para adap-
tarse al Espacio Europeo de Educación Superior centra en el cóm-
puto del trabajo efectivo del estudiante la organización del sistema
educativo. Los créditos ECTS son el nuevo instrumento que deter-
mina tanto la metodología como el sistema de evaluación a imple-
mentar. Preocupados por una aplicación indiscriminada de los
datos básicos del modelo europeo, la Red compuesta por docentes
de las cinco titulaciones en Filología de la Universidad de Alican-
te y coordinada desde la Facultad de Filosofía y Letras ha intentado
detectar los problemas específicos de estas titulaciones a la hora de
establecer el volumen de trabajo, esfuerzo y tiempo que necesita
realizar el alumno para adquirir las destrezas y conocimientos pro-
pios de los estudios de Filología. Los instrumentos de los que nos
hemos servido han sido las tablas de equivalencias de los datos
básicos para la armonización de los sistemas educativos en la
Unión Europea, los bosquejos aún incompletos de guía docente de
las ocho asignaturas que el grupo ha trabajado, y las encuestas a
los alumnos. De estas últimas, hemos sacado la mayor parte de una
información que ha resultado muy valiosa para tomar conciencia de
cuáles son las condiciones reales en las que tiene lugar el aprendi-
zaje de nuestros alumnos y que ha desvelado problemas nucleares
en los que será necesario seguir ahondando para planear guías
4.14. lOS CRÉDITOS ECTS EN fIlOlOGÍA.
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docentes experimentales, tales como: dificultad de establecer el
prototipo de alumno medio, necesidad de coordinación entre asig-
naturas de una misma titulación, percepción anquilosada del apren-
dizaje por parte de los estudiantes, incompatibilidad de la actual
metodología docente, infrautilización de las tutorías, etc. 
1. INTRODUCCIÓN
La reorganización del sistema educativo universitario español a tenor del
modelo común europeo (EEES) impulsado por la Declaración de Bolonia en
1999, centra en el cómputo del trabajo efectivo del estudiante la organización de
la docencia en los planes de estudio. Este nuevo sistema, denominado Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), parte de dos premisas comunes a
la construcción europea: la transparencia en su funcionamiento y la movilidad
de los ciudadanos. El Suplemento Europeo al Título es su máximo exponente, de
modo que el sistema se organiza en torno a una nueva unidad, el llamado colo-
quialmente “crédito ECTS”. La CRUE definió el nuevo crédito español como:
“unidad de valoración de la actividad académica, en la que se integran armóni-
camente tanto las enseñanzas teóricas y prácticas, otras actividades académicas
dirigidas, y el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para superar
cada una de las asignaturas” (Murcia, 13.12.2000). 
El paso del actual modelo de crédito basado en el cómputo de las horas de
docencia al futuro sistema con el aprendizaje como eje, supone una convulsión
a todos los niveles universitarios, pero es en metodología y evaluación donde la
implementación del ECTS se presenta, si cabe, más compleja. Un grupo de pro-
fesores conscientes de esta problemática y preocupados por la posibilidad de
una aplicación indiscriminada de los datos básicos del modelo europeo a todas
las titulaciones del catálogo universitario español, nos hemos organizado desde
la Facultad de Filosofía y Letras en una Red de Investigación en Docencia Uni-
versitaria. Nuestros objetivos han sido detectar las dificultades específicas de
las actuales titulaciones en Filología ante los ECTS y establecer el volumen de
trabajo, esfuerzo y tiempo que necesita realizar el alumno para adquirir las des-
trezas y conocimientos propios de sus estudios. Asimismo, hemos recabado
información sobre las preferencias de los estudiantes en cuanto a sistema de
evaluación, las carencias de aprendizaje que detectan y las incompatibilidades
existentes entre el actual modelo y el modelo ECTS. Hemos partido de los pla-
nes de estudio existentes, pese a ser conscientes de las posibles modificaciones
que se introducirán en el catálogo de títulos oficiales una vez que entre en vigor
el nuevo Decreto de Títulos de Grado. 
Una dificultad de partida ha sido la falta de experiencias similares en el ámbi-
to de la Filología. Dentro del Campo de las Humanidades, conocemos el pro-
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yecto embrionario de Historia, integrado en el Proyecto Tuning, si bien por ser
ésta una titulación con nivel de experimentalidad 1, mientras que Filología tiene
un nivel de experimentalidad 2, no nos parece un ejemplo equiparable con vis-
tas a los problemas del ECTS, sistema muy atento a la distinción entre teoría y
práctica de cada asignatura. Sí nos ha sido de utilidad el “Documento de traba-
jo sobre la integración de los estudios españoles de matemáticas en el espacio
europeo de enseñanza superior” (octubre 2002), que hemos seguido en varias de
sus recomendaciones a la hora de organizar nuestro método de trabajo. 
La experiencia ha consistido en la elaboración de una encuesta propia que
nos permitiera tener acceso a unos indicadores sobre los que comenzar a traba-
jar con vistas a la elaboración de guías docentes propias de los ECTS en Filolo-
gía. El presente artículo recoge los resultados y conclusiones de dicho trabajo.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES y CONTExTO
Nuestro proyecto se planteó desde la experiencia de la especificidad propia
de los estudios de Filología en la Universidad de Alicante, que tiene reconoci-
das cinco licenciaturas en Filología:  Árabe, Catalana, Francesa, Hispánica,
Inglesa.
A partir de las directrices propias del BOE para cada filología, los planes de
estudio en vigor en la UA desde el año 2000 presentan sin embargo una nota-
ble singularidad, como es el cruzado de asignaturas troncales y obligatorias en
Primer Ciclo entre todas las filologías, que en la práctica supone la continua
interacción entre ellas (véase http://www.ua.es/centros/facu.lletres/estudios).
Así, un estudiante de cualquier filología debe cursar obligatoriamente en sus
dos primeros años de carrera tres asignaturas de lengua y literatura de otra filo-
logía, de modo que toda la organización docente del Primer Ciclo de las filolo-
gías ha de tener en consideración la disparidad de especialidades que cursan los
estudiantes. 
Debido a esta peculiaridad, la Red se agrupó en torno a la Facultad de Filo-
sofía y  Letras y no a un departamento determinado. Los profesores que la com-
ponen son docentes de distintas áreas de conocimiento con fuerte troncalidad en
Filología: Josefina Bueno Alonso (F. Francesa), Marinela García Sempere y Car-
les Segura Llopes (F. Catalana), Carmen Marimón Llorca (F. Española), Teresa
Morell Moll (F. Inglesa), Carmen Puche López (F. Latina), Fernando Ramos
López (Estudios Árabes e Islámicos) y Luz Gómez García (coordinadora).
Todos los componentes de la Red tienen experiencia docente en asignaturas
de Primer Ciclo propias de su área de conocimiento, bien de lengua bien de lite-
ratura, aun cuando no todos hayan sido responsables de ellas en el curso acadé-
mico 2002/2003. Cada miembro de la red tomó como referencia una asignatura
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de su área de conocimiento, centrándose en el programa en vigor en el curso aca-
démico 2002-2003: 
Josefina Bueno: Literatura francesa II
Marinela García: Literatura catalana I 
Luz Gómez: Literatura árabe I
Carmen Marimón: Lengua española 
Teresa Morell: Lengua inglesa II
Carmen Puche: Géneros literarios latinos
Fernando Ramos: Lengua árabe I 
Carles Segura: Lengua catalana I 
2.2. INSTRUMENTOS: DISEñO y PROCEDIMIENTO
La red comenzó sus trabajos a partir de la lectura y discusión de los materia-
les bibliográficos que nos situaban en el marco teórico de los ECTS. Nuestra pri-
mera actuación, una vez aclarados los principios generales, fue dotarnos de ins-
trumentos con que adentrarnos en el cálculo de equivalencias entre los actuales
créditos y los ECTS. Comenzamos por la experiencia individual de cada uno
dentro de su propia asignatura, pero inmediatamente nos dimos cuenta de que
esto nos llevaba a plantearnos la elaboración de una guía docente; y así, siguien-
do el esquema propio de la Guía Docente en ECTS, reflexionamos sobre los
siguientes puntos clave: objetivos, contenidos mínimos, destrezas a adquirir,
metodología de enseñanza, sistema de evaluación del aprendizaje, tiempo de
estudio que debe dedicar un estudiante medio para superarla.
Las discusiones se centraron en la validez que pudiera tener una asignación
de créditos teórica a partir de la realidad de los actuales planes de estudio, que
es el contexto en el que hemos realizado nuestra investigación, y llegamos a la
conclusión de que para especificar de antemano en una guía docente el volumen
de trabajo del estudiante, previamen, debíamos recabar una información que
hasta ese momento se nos escapaba. De ahí que la elaboración de una encuesta
nos pareciera el instrumento más adecuado para obtener datos y poder proceder
en consecuencia.
Inicialmente, con dicha encuesta se pretendía obtener información sobre la
estimación general del estudiante de las horas de trabajo personal dedicadas a
cada asignatura. No obstante, a partir de las reflexiones suscitadas en las discu-
siones de la red se concluyó que no era válida una estimación únicamente cuan-
titativa, sino que precisábamos de información integral del nuevo proceso de
enseñanza-aprendizaje. Por ello, en la encuesta se recaba información sobre: el
tiempo de estudio en relación con las diferentes actividades formativas propias
de la Filología, la forma de estudio según cada actividad, el tipo de evaluación
preferida por los alumnos, o el uso de las tutorías. Por otra parte, tratamos de
ponderar estos datos en función de variables como: la titulación que estudia el
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alumno, el carácter de matrícula de la asignatura (troncal, obligatoria, optativa,
libre configuración), la convocatoria, la nota obtenida en el primer cuatrimestre.
En cuanto al número de alumnos susceptible de participar en la encuesta, en
principio se correspondía con el de la matrícula de Primer Ciclo en el curso
2002/2003 (542 alumnos), distribuidos por titulaciones del siguiente modo:
Debe notarse sin embargo que, precisamente, el cruzado entre Filologías pro-
pio de la Universidad de Alicante, implica que un mismo alumno puede respon-
der a la misma encuesta desde asignaturas diferentes, ya que su pertenencia a
una filología en concreto no le exonera de estar matriculado al mismo tiempo en
asignaturas de otras filologías. Esto quiere decir que el número de 542 alumnos
potencialmente incluidos en nuestro trabajo se multiplica por las veces que un
mismo alumno está matriculado en cada una de las asignaturas. Así, hemos reca-
bado información de 20 asignaturas de las 33 troncales y obligatorias del con-
junto de filologías, con un potencial de respuestas de 3117 distribuido de la
siguiente manera:







ASIGNATURAS RECEPTORAS Nº DE AlUMNOS Nº DE AlUMNOS
MATRICUlADOS PARTÍCIPES
Lengua española 321 51
Lengua española I 231 15
Lengua catalana 109 21
Lengua catalana I 114 17
Lengua catalana II 55 12
Literatura catalana I 122 17
Literatura catalana II 66 20
Lengua francesa I 224 18
Lengua inglesa I 292 131
Lengua inglesa II 128 26
Literatura inglesa I 260 54
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La encuesta se realizó fuera del horario lectivo: el formulario se les entregó
a los alumnos al comienzo de la clase, tras una breve presentación introductoria,
y se les solicitó que lo devolvieran cumplimentado la semana siguiente, en la
misma clase, dedicando a contestarlo el tiempo que consideraran oportuno.
Salvo algunos casos excepcionales, la mayoría de los que lo entregaron lo hicie-
ron en el plazo previsto. Sin embargo, las fechas de realización de la encuesta no
fueron las más oportunas, ya que se repartieron la semana del 19 al 23 de mayo
de 2003 y se recogieron la siguiente y última del mes (26-30 de mayo), es decir,
cuando ya el curso estaba tocando a su fin y el grado de absentismo y la falta de
tiempo de los alumnos se agudizan. Fue ésta una queja de los propios alumnos,
que al mismo tiempo se mostraron inquietos por las repercusiones que el nuevo
sistema pudiera tener para ellos y su futuro. 
2.3. ANÁlISIS DE DATOS
Dado que en esta primera fase nos interesaba la problemática común a todos
los estudios en Filología, y a partir de la interrelación de las asignaturas del Pri-
mer Ciclo de todas las titulaciones de Filología en la UA, hemos analizado con-
juntamente los datos obtenidos y se han elaborado los siguientes gráficos:
ASIGNATURAS RECEPTORAS Nº DE AlUMNOS Nº DE AlUMNOS
MATRICUlADOS PARTÍCIPES
Literatura inglesa II 193 53
Lengua árabe I 83 18
Lengua árabe II 21 10
Literatura árabe I 139 19
Literatura árabe II 22 2
Latín I 251 25
Géneros literarios latinos 31 32
Géneros literarios griegos 15 3
Lingüística 440 13
TOTAL 3117 580
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1. Titulación que estudias:
a. Filología Inglesa
b. Filología Árabe










1. Titulació que estudies:
a. Filologia Anglesa
b. Filologia Àrab




CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
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4. Nota del primer cuatrimestre:
a. No presentado
b. Suspenso  (0-4,9)








4. Nota del primer quadrimestre:
a. No presentat
b. Suspens  (0-4,9)
c. Aprovat  (5-6,9)
d. Notable (7-8,4)
e. Excel·lent (8,5-10)
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
5. Después de una clase de una hora,
en la que el profesor/a ha explicado
los contenidos teóricos, ¿cuántas
horas necesitarías para estudiarlos,
lo cual significaría comprenderlos,
asimilarlos y tener la capacidad de
poder explicarlos después? 










5. Després una sessió de classe d’una
hora, on el professor/a expliqués els
continguts teòrics, quantes hores
necessitaries per a estudiar-los, cosa
que significaria comprendre’ls,







6. Después de una clase práctica de
una hora, ¿cuántas horas necesitarí-
as para estudiarla, lo cual significa-
ría asimilar el  método para saber
aplicarlo en otra ocasión? 










6. Després d’una sessió de classe pràc-
tica d’una hora, quantes hores
necessitaries per a estudiar-la, cosa
que significaria assimilar el mètode
per a saber aplicar-lo en una altra
ocasió? 
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CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
7. ¿Cuántas horas necesitarías si tuvie-
ras que leer y asimilar un artículo de












7. Quantes hores necessitaries si
haguesses de llegir i assimilar un







8. ¿Cuántas horas tardas en leer una
obra literaria de unas 200 páginas
escrita en una lengua que dominas? 
a. Entre 4 i 6 h
b. Entre 6 i 8 h
c. Entre 8 i 10 h






8. Quantes hores tardes a llegir-te una
obra literària d’unes 200 pàgines
escrita en una llengua que domines? 
a. Entre 4 i 6 hores
b. Entre 6 i 8 hores
c. Entre 8 i 10 hores
d. No he de llegir obres literàries en
aquesta assignatura
9. ¿Cuántas horas tardas en leer una
obra literaria de unas 200 páginas
escrita en una lengua que dominas
menos?
a. Entre 10 y 12 h
b. Entre 12 y 14 h
c. Entre 14 y 16 h
d. Entre 16 y 18 h






9. Quantes hores tardes a llegir-te una
obra literària d’unes 200 pàgines
escrita en una altra llengua, que
domines menys? 
a. Entre 10 i 12 hores
b. Entre 12 i 14 hores
c. Entre 14 i 16 hores
d. Entre 16 i 18 hores
e. Entre 18 i 20 hores
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10.¿Cuántas horas tardas en redactar
un comentario o una redacción de
una página de extensión en una len-
gua que dominas? (Recuerda que
tienes que hacer previamente un
esquema en sucio estructurando el
contenido del escrito, y que al aca-
bar, debes revisar como mínimo dos
veces el texto definitivo corrigiendo











10. Quantes hores tardes a redactar un
comentari/redacció d’una pàgina
d’extensió en una llengua que
domines? (Recorda que has d’es-
bossar en brut prèviament l’estruc-
tura dels continguts de l’escrit; en
acabar, has de revisar, com a mínim,
dues vegades el text final i corregir






CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
11.¿Cuántas horas tardas en redactar
un comentario o una redacción de
una página de extensión en una len-
gua que dominas menos? (Recuerda
que tienes que hacer previamente
un esquema en sucio estructurando
el contenido del escrito, y que al
acabar, debes revisar como mínimo
dos veces el texto definitivo corri-











11.Quantes hores tardes a redactar un
comentari/redacció d’una pàgina
d’extensió en una llengua que
domines menys? Recorda que has
d’esbossar en brut prèviament l’es-
tructura dels continguts de l’escrit;
en acabar, has de revisar, com a
mínim, dues vegades el text final i
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12. ¿Cuántas horas tardas en preparar
una presentación oral de  diez minu-





d. más de 2 horas






12.Quantes hores tardes a elaborar una
presentació oral de deu minuts de
duració en una llengua que domi-
nes? 
a. 1 hora 
b. 1,5 hores
c. 2 hores 
d. Més de 2 hores 
e. No hi ha presentacions
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
13.¿Cuántas horas tardas en preparar
una presentación oral de  diez minu-
tos de duración en una lengua que
dominas menos?
a. 2 horas
b. 2,5 horas 
c. 3 horas
d. más de 3 horas







13.Quantes hores tardes a elaborar una
presentació oral de deu minuts de
duració en una llengua que domines
menys?
a. 2 hores 
b. 2,5 hores 
c. 3 hores 
d. Més de 3 hores 
e. En aquesta assignatura no hi ha
presentacions
14.¿Cuánto tiempo dedicas a prácticas
individuales de esta asignatura en el
laboratorio de idiomas?  
a. 1 hora o menos a la semana
b. 2 horas a la semana
c. 3 horas o más a la semana  
d. En esta asignatura no hay prácti-





14.Quantes hores dediques al laborato-
ri d’idiomes a fer pràctiques indivi-
duals d’aquesta assignatura? 
a. 1 hora o menys a la setmana 
b. 2 hores a la setmana 
c. 3 hores o més a la setmana 
d. En aquesta assignatura no hi ha
pràctiques de laboratori
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15. En una clase prefiero (elige una
opción):
a. No tener que entender nada de lo
que apunto; en casa, con tranqui-
lidad, releer los apuntes y trato
de entenderlos.
b. Intentar comprender el hilo con-
ductor de la explicación; en casa,
con tranquilidad, releer los apun-
tes y acabar de comprender las
ideas más importantes y los deta-
lles.
c. Trata de entender todo lo que
pueda de la explicación; en casa,
mirar sólo los detalles y repasar.
d. Invertir toda la energía en com-
prender en clase todo lo que me






15. En una classe preferisc (tria una
opció):
a. No tenir necessitat d’entendre res
del que anote. A casa i amb tran-
quil·litat rellig els apunts i mire
d’entendre’ls.
b. Mirar d’entendre el fil conductor de
l’explicació. A casa amb
tranquil·litat rellig els apunts i
acabe d’entendre les idees impor-
tants i els detalls. 
c. Mirar d’entendre tot el que puc en
l’explicació. A casa, només mire els
detalls i repasse. 
d. Invertir tota l’energia a comprendre
a classe tot el que m’expliquen per-
què a casa només haja de repassar.
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
16. Acabas de leer un estudio mono-
gráfico como lectura obligatoria.
¿Qué haces para preparar el examen
en el que entra esta lectura? (elige
una opción)
a. Subrayar y memorizar
b. Subrayar, resumir, elaborar el
tema y memorizar





16. Acabes de llegir un estudi mono-
gràfic de lectura obligatòria. Què
fas per preparar l’examen on entra
aquesta lectura? (tria una opció)
a. Subratllar i memoritzar
b. Subratllar, resumir, elaborar el
tema i memoritzar
c. Subratllar, associar  amb els
apunts i memoritzar
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
299
17. Acabas de leer una obra literaria
como lectura obligatoria. ¿Qué
haces para preparar el examen en el
que entra esta lectura? (elige una
opción)
a. Anoto y asocio con los apuntes
b. Resumo
c. Memorizo la historia
d. No hay lectura literaria obligato-





17. Acabes de llegir una obra literària
de lectura obligatòria. Què fas per
preparar l’examen on entra aquesta
lectura? (tria una opció)
a. Anote i associe amb els apunts
b. Resumisc
c. Memoritze la història
d. No hi ha lectura literària obligatòria
en aquesta assignatura
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
18. ¿Qué es lo que más trabajo te cues-
ta en esta asignatura? (elige una
opción)
a. Entender los contenidos teóricos
b. Realizar las aplicaciones prácti-
cas (ejercicios, comentarios etc.)
c. Asimilar la bibliografía obliga-
toria








18. ¿Quina cosa et costa més fer en
aquesta assignatura? (tria una
opció)
a. Entendre els continguts teòrics
b. Realitzar les aplicacions pràcti-
ques (exercicis, comentaris etc.)
c. Assimilar la bibliografia obliga-
tòria
d. Connectar la bibliografia amb
els apunts de classe
e. Memoritzar
19. Acudes a las tutorías para (elige 1 ó
2 opciones):
a. Solventar dudas referidas a los
contenidos (teóricos y prácticos)
de la asignatura 
b. Solicitar orientación curricular
(plan de estudios, salidas profe-
sionales, etc.)
c. Exponer problemas personales 
d. Aumentar conocimientos en la





19. Acudeixes a les tutories per a (tria
1 o 2 opcions):
a. Solucionar dubtes referits als
continguts (teòrics i pràctics) de
l’assignatura 
b. Sol·licitar orientació curricular
(pla d’estudis, eixides professio-
nals, etc.) 
c. Exposar problemes personals 
d. Ampliar coneixements sobre la
matèria per interès propi
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20. ¿En qué crees que debería centrar-
se la atención en tutorías? (elige 1 ó
2 opciones)
a. Solventar dudas puntuales referi-
das a los contenidos (teóricos y
prácticos) de la asignatura 
b. Solventar cuestiones referidas a
la metodología y el aprendizaje
c. Solicitar orientación curricular
(plan de estudios, salidas profe-
sionales, etc.)
d. Exponer problemas personales
e. Ampliar conocimientos sobre la






20. ¿En què creus que deuria centrar-se
l’atenció en tutories? (elegeix 1 o 2
opcions) 
a. Solucionar dubtes puntuals refe-
rits als continguts (teòrics i pràc-
tics) de l’assignatura
b. Solucionar qüestions referides a
la metodologia i l’aprenentatge 
c. Sol·licitar orientació curricular
(pla d’estudis, eixides professio-
nals, etc.) 
d. Exposar problemes personals 
e. Ampliar coneixements sobre la
matèria per interès propi
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
21.  El tipo de examen escrito que más
se ajusta a tu gusto es (elige una
opción):
a. Una pregunta muy extensa
b. Pocas preguntas de mediana
extensión
c. Muchas preguntas breves
d. Combinar una o dos preguntas







21. El tipus d’examen escrit que més
s’ajuste al teu gust és (tria una
opció): 
a. Una pregunta molt extensa
b. Poques preguntes d’extensió
mitjana
c. Moltes preguntes breus
d. Combinar una o dues preguntes
llargues amb un grapat de curtes 
e. Tipus test
22. El tipo de examen escrito que más
se ajusta a tu gusto consiste en
(elige una opción):
a. Definir conceptos 
b. Resolver ejercicios practiques
c. Relacionar aspectos 





22. El tipus d’examen que més s’ajus-
te al teu gust és (tria una opció):  
a. Definir conceptes 
b. Resoldre exercicis pràctics
c. Relacionar aspectes 
d. Deduir i traure conclusions
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23. ¿Cómo prefieres ser evaluado?
a. Mediante examen oral
b. Mediante examen escrito




23. ¿Com prefereixes ser avaluat? 
i. Mitjançant examen oral
ii. Mitjançant examen escrit 
iii. Mitjançant examen oral i escrit
CUESTIONES RESUlTADOS / RESUlTATS qüESTIONS
24. Crees que los contenidos de esta
asignatura (elige una opción):
a. Han sido exclusivos de esta asig-
natura y no se han repetido en
ninguna otras.
b. Han sido exclusivos de esta asig-
natura pero me han ayudado a
asimilar los contenidos de otras.
c. Han sido repetitivos porque hay
una o más asignaturas que los
incluyen parcialmente. Se sola-
pan en exceso. 
d. Se han visto reforzados por otras
asignaturas de contenidos simi-
lares, de manera que todas juntas






24. Creus que els continguts d’aquesta
assignatura (tria una opció): 
a. Han estat exclusius d’aquesta
assignatura i no s’han repetit en
cap altra. 
b. Han estat exclusius d’aquesta
assignatura però m’han ajudat a
assimilar els continguts d’unes
altres.
c. Han estat repetitius perquè hi ha
una o més assignatures que n’in-
clouen una part. Se solapen
excessivament. 
d. S’han vist reforçats per altres
assignatures de continguts simi-
lars, de manera que totes juntes
han afavorit l’augment dels
meus coneixement
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3. RESUlTADOS: INTERPRETACIÓN y DISCUSIÓN 
3.1. PARTICIPACIÓN EN lA ENCUESTA y SU REPRESENTATIvIDAD
R Recepción entre los alumnos y profesores. Si consideramos que el número
máximo de respuestas potenciales era de 3117, las respuestas obtenidas
(580) alcanzan casi el 20%, lo cual nos parece una cifra suficientemente sig-
nificativa en la medida en que ha habido asignaturas con una media de par-
ticipación muy baja y que, por tanto, descompensan la media general. Sobre
todo, hemos percibido la inquietud y el interés de los alumnos cuando se les
solicitó su colaboración. Igualmente positiva ha sido la colaboración del
profesorado: la disponibilidad y el interés por el tema que han mostrado los
compañeros de los miembros implicados en el proyecto, permitió que la
encuesta, que inicialmente iba a ser distribuida entre los alumnos de las 8
asignaturas que han servido de base al proyecto, fuera finalmente respondi-
da por los alumnos de 20 asignaturas, algunas de ellas diversificadas inclu-
so en varios grupos.
R Participación según titulaciones (pregunta 1). El elevado número de alum-
nos que ha realizado la encuesta y que cursa la titulación de Filología Ingle-
sa (347 alumnos, es decir, el 60%) nos hizo dudar, en un primer momento,
de la representatividad del alumnado participante respecto al conjunto de
las Filologías. Por ello, hemos elaborado una tabla en la que comparamos
el número de alumnos matriculados en el Primer Ciclo de cada Filología
(columna A) con el de respuestas por titulaciones en nuestra encuesta
(columna B):
Como se observa, los porcentajes son significativamente parejos en la mayo-
ría de las titulaciones, siendo el único caso dispar Filología Catalana, en el que
la participación de los alumnos ha sido casi el doble del porcentaje que les
correspondería en el conjunto de las filologías (4%). Este indicativo puede tener
distintas motivaciones (podría ser un indicio del manifiesto interés de estos
alumnos por sus propios estudios, si bien también hay que notar que las encues-
tas se pasaron en todas las asignaturas específicas de primer ciclo de Filología
fIlOlOGÍA A (matrí cul a) b (res pues tas )
Árabe 29 5% 23 4%
Catalana 22 4% 44 8%
Francesa 26 5% 28 5%
Hispánica 160 29,5% 129 23%
Inglesa 305 56,3% 347 60%
To tal 542 571 [+9]
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Catalana, no así en otras titulaciones) pero, en líneas generales, no creemos que
invalide el conjunto: el porcentaje de participación por titulaciones es represen-
tativo del mapa de distribución en la matrícula de primer ciclo de las cinco filo-
logías.
R Significación de la encuesta por el carácter de la asignatura (pregunta 2).
Dos tercios de los alumnos que han participado cursan cada asignatura
como troncal, porcentaje que refuerza la validez de los resultados, ya que
este tipo de asignaturas son el corazón, por así decir, de cada plan de estu-
dios. Nótese además que los porcentajes de la respuesta a la pregunta
número 2 se corresponden aproximadamente con la distribución de crédi-
tos troncales (80%), obligatorios (8%), optativos (0%) y de libre configu-
ración (12%) del plan de estudios en Primer Ciclo.
R Predisposición del alumnado (preguntas 3 y 4). La inmensa mayoría (84%)
son alumnos que acceden a la asignatura en cuestión por primera vez, de
modo que no están condicionados por factores distorsionadores tales como
el hastío o la apatía que suele caracterizar a quienes dejan alguna asignatu-
ra pendiente hasta el último momento de su carrera. Por otro lado, tenien-
do en cuenta que el porcentaje de aprobados respecto a matriculados en los
dos primeros cursos de las filologías tiene una media del 51%1, hay que
observar que la proporción de alumnos aprobados en el primer cuatrimes-
tre que han contestado a la encuesta es del 69%, y, por tanto, nos hallamos
ante opiniones de un alumno con un rendimiento ligeramente superior a la
media. 
3.2. METODOlOGÍA y APRENDIzAjE
R Disparidad de rendimiento intelectual de los alumnos de un mismo grupo
(preguntas 5, 6 y 7). A pesar de que la media de tiempo dedicada al traba-
jo autónomo es clara, sin embargo hay que advertir que ésta se forma a par-
tir de dos opciones claramente polarizadas, lo que nos alerta sobre la nece-
sidad de cuidar en extremo el diseño de programaciones docentes basadas
indiscriminadamente en el rendimiento del alumno, e incide en la necesi-
dad de una tutorización y atención más personalizada. 
R Autonomía de aprendizaje. El tiempo que los alumnos dedican al aprendi-
zaje autónomo a partir de la docencia en el aula (preguntas 5 y 6) entra en
los parámetros medios que se barajan en el sistema ECTS (1 hora de clase
práctica ﬁ 0,5/1,5 hora estudio; 1 hora clase teórica ﬁ 1,5/2 h. estudio).
Sin embargo, la acumulación de carga de aprendizaje por actividades aca-
démicas fuera del aula (preguntas 8-13) junto con la incomprensión de
1 Informe sobre los estudios en la Universidad de Alicante, Secretariado de Estudios e Innovación Educati-
va, marzo 2002.
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docencia presencial y actividades académicas dirigidas como un todo (pre-
guntas 16 y 17) distorsionan este buen dato inicial:
! Deberemos atender a la organización y seguimiento de las activida-
des no presenciales y a la coordinación entre actividades presenciales
y no presenciales, tanto en una misma asignatura como en el conjun-
to de asignaturas de un mismo curso.  Es muy elevada la proporción
de alumnos (preguntas 8-11) que ha elegido la opción de mayor tiem-
po dedicado a actividades académicas fuera del aula y ello ha de lla-
mar la atención del profesorado, que muchas veces prepara progra-
maciones muy ambiciosas que exceden la capacidad de esfuerzo per-
sonal del alumno.
! Deberemos concienciar y acostumbrar a nuestros alumnos en la con-
cepción del aprendizaje como un conjunto indisociable de activida-
des (docencia, actividades académicas fuera del aula, tutorías, prác-
ticas preprofesionales). A tenor de las respuestas a la preguntas 16 y
17 se puede deducir que los alumnos no asocian lecturas con apun-
tes, siendo llamativa la coherencia en lo negativo de estas respues-
tas. En relación con la pregunta 15, muestran una doble concepción
del estudio: clases y lecturas. 
R Lengua propia y lengua extranjera. Es preciso diferenciar entre filologías
en lengua propia y filologías en lenguas extranjeras a la hora de elaborar
guías docentes basadas en ECTS. Tanto en la lectura como en la redacción,
el uso de una lengua distinta a la propia le supone al alumno el doble de
esfuerzo (preguntas 8-11). 
R Actividades prácticas. La docencia actual presenta serias carencias en sus
actividades prácticas:
! Las preguntas 12 y 13 nos indican la poca atención que se les presta
dentro del aula a las presentaciones orales, que habría que potenciar
porque son las que requieren una mayor madurez por parte del alum-
no. Esta carencia se agrava aún más si se tiene en cuenta que las sali-
das profesionales para un filólogo (docencia, comunicación) requie-
ren un especial dominio de la expresión oral. 
! Notamos la escasez de prácticas en el laboratorio (pregunta 14), que
sería un primer paso para encaminar a los alumnos hacia un apren-
dizaje autónomo como el que prevé el sistema ECTS. 
! Lo que más les cuesta a los alumnos es realizar las aplicaciones prác-
ticas (pregunta 18).
! En las lenguas extranjeras, dadas las dificultades que se reflejan, el
uso de recursos externos a la propia aula sería una fuente de caudal
lingüístico y comunicativo para avanzar mejor en un aprendizaje
desligado de ella. El laboratorio, las estancias en el extranjero, las
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prácticas preprofesionales, la elaboración de prácticum específicos
deben ser recursos a tener en consideración a la hora de elaborar una
guía docente futura. 
R Aprendizaje en el aula. Los alumnos son conscientes de la importancia del
aprendizaje autónomo. La pregunta 15 muestra cómo no esperan compren-
derlo todo en el aula, sino que reconocen el valor de la reflexión y de la ree-
laboración personal, lo cual es un buen indicio de cara al trabajo autónomo
que prevé el ECTS.
R Concepción de las tutorías. Los alumnos conciben casi exclusivamente las
tutorías como un apoyo a la docencia (en la pregunta 19, el 90% lo consi-
dera así), y no recurren a ellas para requerir orientaciones profesionales.
Por el porcentaje mínimo que ha elegido esta segunda opción (2%), se
podría deducir que existe una sima entre estudios y mundo laboral en la
percepción de los alumnos, o al menos que éstos no consideran que el pro-
fesor les pueda ayudar en este sentido. Dado que los nuevos títulos habrán
de partir de las salidas profesionales, esta disociación tendrá que reconsi-
derarse y prever actuaciones formativas para los propios docentes. 
R Transversalidad. Para la percepción de la mayoría de los estudiantes, cada
asignatura parece un todo encerrado en sí mismo (38% y 35% de la pre-
gunta 24), y no es consciente de la complementariedad que pueda darse
entre materias. En las futuras guías docentes que se establezcan para cada
titulación, será fundamental prestar atención a esta cuestión, de modo que
el alumnado perciba más claramente la interrelación entre asignaturas de un
mismo plan de estudios.
3.3. EvAlUACIÓN
Se observa una clara divergencia entre los conocimientos, las habilidades y
las actitudes propias de un filólogo y las preferencias de los estudiantes en cuan-
to al tipo de prueba: 
R un porcentaje muy alto de alumnos prefiere el examen tipo test (27%, la
opción mayoritaria de la pregunta 21), y es significativo que sea en lengua
inglesa donde el porcentaje más se dispara (hasta el 49%). Esta opción
implica un escaso interés por la reflexión y el compromiso con la lengua y
las destrezas propias de un filólogo; por el contrario, refleja un tipo de
conocimiento marcadamente puntual. Se diría que el alumno busca prote-
gerse ante la evaluación. 
R para la mayoría de los alumnos, frente a opciones de mayor complejidad
intelectual (resolver ejercicios prácticos o relacionar conceptos), definir
conceptos es la forma de examen escrito que más se ajusta a su gusto (45%
de pregunta 22). Esta preferencia sugiere una cierta falta de seguridad por
parte de los alumnos para construir conocimientos a partir de lo aprendido. 
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R solamente el 3% de los alumnos prefiere ser evaluado mediante una prue-
ba oral y el 21% combinando una prueba oral y otra escrita (pregunta 23).
Estos datos pueden explicarse por la escasez de ejercicios orales (pregun-
tas 12-14) y la dificultad en las aplicaciones prácticas (46% de la pregunta
18) que ya se han manifestado en otras partes de la encuesta. 
4. CONClUSIONES y CONSIDERACIONES fINAlES
Si bien al inicio de la investigación (diciembre de 2002) contábamos con pocos
datos sobre el EEES  y su implementación en el ECTS, a medida que avanzaba
nuestro trabajo fuimos haciendo acopio de un material continuamente actualizado
que nos reafirmó en la importancia de la experiencia que estábamos llevando a
cabo. El acelerón del desarrollo normativo por parte del Ministerio español en el
segundo trimestre del año 2003 nos puso sobre aviso de la inmediatez de la adap-
tación europea, y nos estimuló aún más para intentar obtener de nuestra investiga-
ción resultados concretos que ayuden a nuestra comunidad universitaria en ese
proceso. En este sentido, consideramos ineludible la toma de conciencia por parte
de todo el personal universitario, de la necesidad de una reflexión seria sobre la
universidad española y europea, tanto presentes como futuras.
Aunque el trabajo colaborativo ha supuesto un esfuerzo añadido, dada la dis-
par procedencia disciplinar de los integrantes, el resultado, como muestra el pre-
sente artículo, ha sido enriquecedor y provechoso. Consideramos que experien-
cias de este tipo son  indispensables para afrontar el nuevo sistema de educación
superior. En este sentido, la iniciativa del ICE de la UA de fomentar estas Redes
de Investigación Docente que propician la colaboración interdisciplinar difícil
de conseguir en otras ocasiones, ha resultado muy positiva.
A pesar de la modestia de nuestro planteamiento inicial, concebido como un
primer acercamiento a la cuestión, las conclusiones a las que hemos llegado han
resultado tener un alcance mucho mayor de lo que nosotros mismos esperába-
mos. Resaltamos la manifiesta necesidad de analizar, evaluar y modificar los
planteamientos metodológicos de enseñanza y aprendizaje de las materias hasta
ahora incluidas en Filología, especialmente en los aspectos de actuación en clase
de alumnos y profesores, enseñanza a distancia (microcampus, campus virtual,
nuevas tecnologías) y de aprendizaje autónomo del alumno (tutorización del
aprendizaje). En el caso concreto de los estudios de Primer Ciclo de Filología,
convendría prestar una atención especial a las competencias que le son específi-
cas y determinan el perfil profesional de los futuros egresados. 
5. bIblIOGRAfÍA
En un primer momento, recopilamos y estudiamos el material elaborado
4. APORTACIONES AL DISEÑO CURRICULAR Y A LA MEJORA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
307
sobre créditos ECTS tanto a nivel teórico como a partir de la experiencia en titu-
laciones piloto. Trabajamos fundamentalmente con 9 documentos:
Comisión Europea, 31.03.1998: Sistema europeo de transferencia de crédi-
tos. ECTS. Guía del usuario.
CORCUERA, F. y  PAGANI, R. (2002, noviembre). Los créditos ECTS. UZ
y UCM.
PAGANI, R. (2002). El crédito europeo y el sistema educativo español.
Informe Técnico.
MECD (2003). La integración del sistema universitario español en el espa-
cio europeo de enseñanza superior. Documento Marco.
PAGANI, R. (2002). La convergencia europea en la licenciatura en química
(UCM). 
AA.VV. (2002). Documento de trabajo sobre la integración de los estudios
españoles de matemáticas en el espacio europeo de enseñanza superior.
En web: http://www.unizar.es/eees/documentos/CRUE
Tuning Project, (2002): History: Common Reference Points for History
Curricula and Courses.
International Seminar: Credit Accumulation and Transfer Systems, Leiria,
Portugal, 24-25 noviembre, 2000.
MECD (2003). Real Decreto por el que se establece la estructura de las





El Área de conocimiento de Psicología Social de la Univer-
sidad de Alicante tiene docencia de su asignatura troncal en las
titulaciones de Sociología, Psicopedagogía y Trabajo Social.
En este artículo sintetizamos el trabajo de la Red Psicología
Social en cuanto al estudio de la posible adaptación de esta tron-
calidad en estas titulaciones a los nuevos planteamientos del
sistema de créditos europeos denominado ECTS.
Y así desde la documentación recabada, y los resultados del
estudio empírico de los tiempos, estrategias de trabajo y rendi-
miento de los alumnos en las tres titulaciones, llevado a cabo a
través de cuestionarios específicos, pretendemos configurar un
nueva programación, a modo de guía docente, que acercándose
en lo posible a la dedicación media del alumno actual,  presente
una metodología alternativa, centrada en el aprendizaje del
alumno y cercana a los planteamientos del Programa de Conver-
gencia Europea.
4.15. ESTUDIO COMPARATIVO DE LA DOCENCIA
DE LA PSICOLOGÍA SOCIAL EN LAS TITULACIONES
DE LA UNIVERSIDAD DE ALICANTE
A. Bueno Bueno; J. Mondragón Lasagabaster; M. Beléndez Vázquez;
Mª C. López Sánchez; A. Rosser Limiñana; C. Moya Mira;
M. A. Segura Palomares; A. Gómez Bernabeu
Departamento de Sociología II,  Psicología, Comunicación y  Didáctica. 
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
El Área de Psicología Social necesitaba conocer el estado actual del diseño e
implantación del Sistema de Créditos ECTS en distintas titulaciones en las que
nuestra disciplina “Psicología Social” forma parte de los planes de estudio. En
concreto en los estudios de Trabajo Social, Sociología y Psicopedagogía (o sus
homólogas). Así, nuestro objetivo último era identificar algunos modelos de
“guías docentes” de la asignatura “Psicología Social” que nos sirvieran de punto
de arranque para una posterior elaboración de una guía para nuestros alumnos de
dichas titulaciones en la Universidad de Alicante. Y también conocer la situación
actual de nuestra docencia, sobre todo en metodología, dedicación, rendimiento
y satisfacción de los alumnos que la cursan.
Hasta el momento se han propuesto algunos proyectos piloto dirigidos a
esbozar la convergencia de la estructura educativa superior en los distintos paí-
ses europeos, en los que han tomado parte representantes de la comunidad uni-
versitaria española.
Nos ha servido de referencia contextual el programa piloto Tuning educatio-
nal structures in Europe, y sus concreciones en titulaciones como Matemáticas,
Administración de Empresas, Geología, Historia y Ciencias de la Educación.
Entre los objetivos de este programa merecen especial atención, por la finalidad
de nuestro proyecto, los que se refieren al diseño de los contenidos básicos de
cada titulación (core currículum) y, sobre todo, al análisis y asignación de crédi-
tos europeos (ECTS) a las distintas materias.
Como resultado de estas iniciativas se cuenta ya con algunos documentos
de trabajo sobre la integración de los estudios españoles en el Espacio Euro-
peo de Educación Superior que pueden servir de base para la elaboración de
otros documentos aplicables a otras titulaciones. Ese es el caso del documen-
to de trabajo de los estudios españoles de Matemáticas (disponible en
http://www.eees.ua.es/titulaciones_piloto/euromates.pdf) fruto del consenso de
la red formada por la Universidad Autónoma de Barcelona, Santiago de Com-
postela, Sevilla, Cantabria y Autónoma de Madrid.
Uno de los objetivos de dicho grupo está en la línea del que planteamos en
nuestro proyecto: “realizar un estudio sobre la valoración y métodos de asigna-
ción de créditos europeos a las distintas materias del currículum de matemáticas
actual”. Para cubrir dicho objetivo llevaron a cabo una encuesta a estudiantes (y
en alguna Universidad se hizo extensible al profesorado) con el fin de obtener
datos que orientaran y facilitaran la asignación de créditos ECTS a las distintas
materias del currículum de Matemáticas. Dicha encuesta, mucho más breve de
la que hemos elaborado para el presente estudio, se centraba en conocer el núme-
ro de horas que los estudiantes decían haber invertido en distintas actividades
relacionadas con la preparación de cada asignatura, exceptuando el tiempo dedi-
cado a la asistencia a clases, así como la calificación obtenida.
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El modelo de titulación que el grupo de trabajo de Matemáticas propone no se
basa exclusivamente en los resultados de las encuestas, sino en otros aspectos que,
junto con el tiempo de estudio personal que debe dedicar un estudiante medio para
superar cada materia, incluye los objetivos, los contenidos mínimos, las destrezas
a adquirir, la metodología de enseñanza y el sistema de evaluación del aprendiza-
je. Todo ello configura la denominada “guía docente” de cada asignatura.
En lo relativo a estudios dentro del área de Ciencias Sociales, cabe destacar
también dentro del proyecto “Tuning”, algunas propuestas de desarrollo de la
titulación de Ciencias de la Educación (Bruselas, 2002). El trabajo del proyecto
“Tuning” en el ámbito de las Ciencias de la Educación plantea algunos aspectos
clave y diversas cuestiones relativos al contenido, conocimiento o currículo
básico de los estudios en dicho ámbito:
Otra propuesta realizada en el área de las titulaciones de Ciencias Sociales
que merece especial atención es el Proyecto EuroPsych, financiado por la Unión
Europea, dentro del programa Leonardo da Vinci, que se llevó a cabo entre los
años 1999 y 2001 con el fin de unificar la formación de psicólogos en Europa.
El Proyecto Europsych propone una serie de requerimientos mínimos en el currí-
culo de la formación en Psicología.
Los proyectos piloto citados nos proporcionan algunas pistas acerca del
modo de proceder en el diseño de la guía docente de las distintas materias de una
titulación. No obstante, el objetivo general de nuestro trabajo de “Adaptar la pro-
gramación de la asignatura Psicología Social a los presupuestos metodológicos
del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos” nos conduce a complemen-
tar el análisis de las aportaciones previas con el de las propuestas europeas de
diseño e implantación del sistema de créditos ECTS de una asignatura, Psicolo-
gía Social, en titulaciones no psicológicas.
Como punto de arranque a nuestra labor de búsqueda utilizamos el borrador
del informe técnico “El crédito europeo y el sistema educativo español” elabo-
rado por la Dra. Raffaella Pagani, en el que se recoge la situación actual en la
UE en relación con los ECTS, situación calificada de variable, dependiendo del
sistema educativo y de la legislación propia de cada estado (Pagani, 2002). 
El informe distingue distintas situaciones de los diferentes países:
– Los estados que han adoptado el crédito ECTS completamente, como son
los casos de la comunidad flamenca de Bélgica, Irlanda e Italia.
– Los países que tienen un crédito en el ámbito nacional conceptualmente
coincidente con el crédito europeo, entre los que se encuentran los países
nórdicos, Reino Unido, Países Bajos y Dinamarca.
– Los estados que poseen créditos nacionales que no coinciden con los
ECTS, como son los casos de España y Portugal.
– Los países que carecen de sistema de créditos, entre los que se encuentran
los estados de próxima adhesión a la UE.
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Partiendo de esta información, se llevó a cabo una revisión, vía Internet, de la
información publicada en las distintas páginas web de algunas de las Universida-
des de países miembros de la Unión Europea que, o bien ya habían adoptado el
sistema ECTS o tenían créditos conceptualmente coincidentes con los ECTS.
La búsqueda se centró en la localización de “guías docentes” (“information
package”) de las titulaciones de Sociología, Trabajo Social y Psicopedagogía (o
titulaciones homólogas), centrándonos en la descripción de la asignatura de
“Psicología Social” (o similar).
Así, se localizaron las siguientes “guías docentes”, de las que se adjuntan
algunos contenidos, y que pueden servir de ejemplo para la futura elaboración
de la guía docente de la asignatura de Psicología Social:
– South Bank University. London. Faculty of Humanities and Social Scien-
ce. Division of Psychology. Unit Guide BSc Psychology. BA/BSc Combi-
ned Honours, Psychology Field.
http://www.sbu.ac.uk/psycho/teaching/socpsy-main.shtml
– Cardiff University. Cardiff University School of Social Sciences. 
R Module title: Psychology and Social Behaviour.
R Module title: Advanced Social Psychology. http://www.cf.ac.uk/socsi/
– University of East London. Department of Human Relations. Social Work
subject area. Diploma in Social Work Handbook. 
http://www.uel.ac.uk/social-sciences/human-relations/internal/dipswhand-
book.pdf
– University of Cambridge. Faculty of Social & Political Sciences. Hand-
book for students in Sociology and Social Psychology.
http://www.sps.cam.ac.uk/soc_psy_handbook_0203.pdf
– University of Helsinky. Helsingfors Universitet. Faculty of Social Scien-
ces. Department of Social Psychology. Study Guide. 
http://www.valt.helsinki.fi/sospsyk/spsy-eng.html
– Kymenlaakso Polytechnic. Finlandia. Degree Programme in Social Servi-
ces. http://www.kyamk.fi/english/
– Universidad de Ancona. Italia. Laurea en Servicios Sociales –Trabajo
Social– (Facultad de Económicas de la Universidad de Ancona –Italia–).
Asignatura: Psicología Social –Psicologia Sociale- (66 horas; 10 ECTS)
–pág. 188 de la guía de la Facultad de Económicas–.
http://www.econ.unian.it/guida/.
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– Szczecin University. Polonia. Instituto de Sociología. Asignatura: Psicolo-
gía Social (2 semestres; 2 horas de clases y 2 horas de tutoría por semana;
total de 120 horas (60+60); 11 créditos) –pág. 33 de la guía docente del Ins-
tituto de Sociología–.
http://www.univ.szczecin.pl/ang/ects/ECTS02/WH/sociol.htm
Nuestro trabajo incluye un amplio desarrollo de los diversos instrumentos de
metodología docentes aplicable a la psicología social: Lección Magistral, Lec-
ción Magistral Participativa, Sesiones de Demostración, Clases Prácticas, Tuto-
rías, Seminarios, Sesiones de Resolución de Problemas, Autoaprendizaje (ense-
ñanza programada, enseñanza por ordenador), etc.
2. MÉTODO 
La asignatura de Psicología Social figura como materia troncal en los planes
de estudio de Psicopedagogía (6 créditos complementarios), Sociología (9 cré-
ditos, 8 teóricos y 1 práctico) y Trabajo Social (4,5 créditos, 3 teóricos y 1,5
prácticos) y no aparece incluida en ningún otro plan de estudio ni como materia
troncal, ni como obligatoria. Otra diferencia importante es la anualidad o cuatri-
mestralidad (Trabajo Social) que implica diferencias de temario y didáctica. Los
profesores son distintos también las tres titulaciones. El análisis de la docencia
de la Psicología Social en la Universidad se ha realizado mediante un cuestio-
nario de 34 preguntas, la mayoría de ellas de elección múltiple, que comprende
los siguientes núcleos temáticos: Datos sociodemográficos, Cuestiones relativas
al periodo y forma de incorporación a la U.A., Dificultad y rendimiento en la
asignatura de Psicología Social, Cantidad y tipo de dedicación al estudio de la
Psicología Social, Apreciación del sistema de evaluación seguido, Sugerencias
sobre posibles cambios didácticos en la asignatura.
El procesamiento de la información se realizó mediante el programa SPSS
11.0.
Descripción de la Muestra General por titulaciones
Nº de Sujetos Media de Edad Hombres Mujeres
Psicopedagogía 65 27,4308 19 43
Sociología 44 23,9545 9 35
Trabajo Social 74 23,4865 8 66
Total 183 36 144
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¿ Tu dedicación al estudio la compartes con actividades laborales?
¿Tienes cargas familiares?
Hay bastante similitud entre los estudiantes de Psicología Social de las tres
titulaciones en cuanto a características sociodemográficas. Se da mayor seme-
janza entre los de Sociología y Trabajo Social que entre ambos y los de Psico-
pedagogía.
El grupo más joven es el de Trabajo Social, que tiene la asignatura en segun-
do curso de carrera. Le siguen a escasa distancia de edad los estudiantes de
Sociología y son los de Psicopedagogía los de más edad, y no sólo por ser estu-
dios de segundo ciclo sino porque ese segundo ciclo se inicia para algunos tras
unos años de experiencia profesional.
Las tres carreras son eminentemente femeninas, siendo en Psicopedagogía
donde se da una mayor presencia del género masculino.
Los estudiantes de Psicopedagogía son, por esa misma razón, los que tienen
una mayor dedicación laboral completa o media que compaginan con el estudio.
En Sociología y Trabajo Social lo más frecuente es que sólo estudien o que alter-
nen ese estudio con algún trabajo esporádico.
Sólo estudias
Estudia y hace trabajos
esporádicos
Estudia y trabaja media
jornada
































So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í aTrabajo  So ci al To tal
SI 4 9 9 22
NO 40 55 65 160
NC 0 1 0 1
To tal 44 65 74 183
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En cambio la presencia de cargas familiares es relativamente baja y muy
similar en las tres carreras. Quizás proporcionalmente un poco más alta en Psi-
copedagogía.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Presentamos aquí aquellos datos que pueden significar opinión sobre la asig-
natura de Psicología Social en las tres titulaciones, así como dedicación y moti-
vación hacia las mismas:
Circunstancias de ingreso en la carrera:
¿Desde qué estudios previos ingresaste en la carrera actual?






































Sociología Psicopedagogía Trabajo Social Total
5 - 5,9 25 1 21 47
6 - 6,9 12 23 39 74
7 - 7,9 3 21 10 34
8 - 8,9 1 7 3 11
9 - 10 0 0 0 0
Total 41 52 73 166
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Posición señalada en el impreso de preinscripción de la carrera que cursa
Respecto a la procedencia de los alumnos al incorporarse a la universidad,
son rasgos destacables la importante incidencia de los alumnos y alumnas de
Trabajo Social que proceden de la formación profesional (casi un 20%), mien-
tras que en las otras dos carreras su presencia es prácticamente insignificante.
Este dato puede contribuir a explicar la diferencia en notas de acceso entre
los alumnos de Sociología y Trabajo Social, al menos en la parte alta de la curva
de clasificaciones. Apenas un 10% de los alumnos de Sociología superan la cali-
ficación de 7 puntos, mientras que en Trabajo Social es un 18% quien lo consi-
gue. Cabe pensar, con fundamento, que en ese grupo de alumnos se dé la pre-
sencia mayoritaria de los procedentes de formación profesional.
Pero al mismo tiempo las cifras bajas (inferiores a 6 puntos) son más abun-
dantes, proporcionalmente, entre los alumnos de Sociología que entre los de Tra-
bajo Social.
Estos datos, unidos a la frecuencia con que acuden unos y otros a su respec-
tiva carrera como primera opción de la preinscripción, nos hablan del elemento
motivacional inicial en unos y otros.
Otra situación diferente es la de los alumnos y alumnas de Psicopedagogía
que eligen estos estudios casi absolutamente en primera opción, y con notas
superiores a los 6 puntos prácticamente todos ellos.
Consideraciones sobre la dificultad de la carrera y asignatura:
Dificultad de la carrera
Sociología Psicopedagogía Trabajo Social Total
1ª 20 61 52 133
2ª 10 2 7 19
3ª 9 0 8 17
4ª 1 1 5 7
5ª o más 3 0 2 5
NC 1 1 0 2
Total 44 65 74 183
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Muy fácil 3,1 %
Más bien fácil 9,1 12,3 % 8,1 %
Regular 77,3 61,5 % 58,1 %
Más bien difícil 13,6 20,0 % 29,7 %
Muy difícil 4,1 %
N. C. 3,1 %
Total 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Calificación media obtenida en el examen de febrero 2003
¿Qué calificación esperabas sacar en ese examen?
En las tres titulaciones la Psicología Social aparece como una asignatura de
dificultad media. Resaltan casi un tercio de los alumnos de Trabajo Social que la
consideran más bien difícil, en menor grado esto ocurre también en Psicopeda-
gogía, y bastante menos en Sociología. También la nota media del grupo de Tra-
bajo Social es casi medio punto inferior al de Sociología.
Más sintomático, de cara a nuestro objetivo de replantear nuestra asignatura,
centrándola en el esfuerzo requerido de los alumnos, es el dato de las expectati-
vas de calificación. Un 40 % del grupo de Sociología y un 24 % del de Trabajo
Social consideran que esperaban mayor calificación.
Dedicación a la asignatura de Psicología Social
Frecuencia de asistencia a las clases de Psicología Social en porcentajes
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Calificación Media 5,9805 No Procede 5,3600
del examen de 
febrero de 2003
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Nunca 6,8 1,5 2,7
Casi nunca 3,1 2,7
De vez en cuando 4,5 2,7
Habitualmente 45,5 13,8 48,6
Siempre 40,9 81,5 43,2
N.C. 2,3
Total 100,0 100,0 100,0
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Inferior a la que saqué 4,5 5,4
Similar a la que obtuve 45,5 59,5
Superior a la que saqué 40,9 24,3
NC 9,1 10,8
Total 100,0 100,0
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En los tres grupos la asistencia a clase es mayoritaria, superior al 90%, entre
los alumnos que han contestado el cuestionario. Con mayor rotundidad en la titu-
lación de Psicopedagogía, en lo cual influye el tipo de docencia más participati-
va de los alumnos lo que debe interpretarse teniendo en cuenta que los asiduos
a las clases han sido, sin duda, los más dispuestos a contestar los cuestionarios. 
Más llamativo es el reducido grupo que reconoce que no ha asistido nunca o
casi nunca a clase y, sin embargo sus calificaciones no se resienten especial-
mente en el examen de febrero.
Tiempo medio semanal dedicado a las actividades fuera del aula
Con todas las salvedades que los cálculos de los alumnos y las apreciaciones
medias, podemos considerar que la dedicación a la asignatura de Psicología
Social tiene matices distintos en Psicopedagogía y en las otras dos carreras,
como hemos dicho antes por las peculiaridades de la docencia, más cercana al
sistema europeo en esta licenciatura que en los otros estudios.
También se aprecia que los alumnos de Psicopedagogía dedican por término
medio más tiempo a prácticas y al campus virtual que los otros. Sociología no
dedica ningún tiempo al campus virtual porque los profesores no lo utilizan
como fuente documental posible. En cambio, es allí donde las explicaciones del
profesor se consideran más importantes.
Trabajo Social es el grupo que dedica menos tiempo a personalizar los apun-
tes. Siendo psicopedagogía el grupo que más tiempo le dedica a esa actividad.
Pasar los apuntes a limpio o simplemente leer los apuntes semanalmente son
actividades que se hacen muy esporádicamente, quizás sólo cuando se ha falta-
do a clase o se han constatado lagunas en ellos.
Prácticas





personales de los temas




15 minutos o menos /
semana
15 minutos o menos por
semana







15 minutos o menos /
semana
15 minutos o menos por
semana
Nada o menos de 15
minutos
1 hora u hora y media




15 minutos o menos /
semana
15 minutos o menos por
semana
Nada o menos de 15
minutos
15 minutos – media hora
15 minutos
95 minutos semanales
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Tiempo medio de preparación del examen de Psicología Social de Febrero:
horas
Recordemos que los alumnos de Psicopedagogía no tenían examen de febre-
ro. Para los de Trabajo Social ese examen era final y para los alumnos de Socio-
logía era examen parcial.
El tiempo medio de preparación del examen podemos decir que es de tres o
cuatro días, a unas 7 horas diarias. Prácticamente el tiempo que en los calenda-
rios de exámenes queda entre el examen de una asignatura y el de otra.
Número de tutorías con el profesor/a en 1er cuatrimestre, porcentajes
Medio utilizado para la tutoría
La tutoría tampoco es un instrumento especialmente utilizado por nuestros
estudiantes. Dos tercios de los alumnos de Psicopedagogía y Sociología no las
utilizaron en todo el cuatrimestre, y los de Trabajo Social todavía menos. Los
So ci o l o g í a Trabajo  So ci al Ps i co pedag o g í a
Media 22,3 28,9 No Procede
Desv. típica 12,6 14,7
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
,00 68,2 66,2 78,4
1,00 15,9 27,7 10,8
2,00 4,5 4,6 6,8
3,00 4,5 1,5 2,7
4,00 4,5 1,4
N.C. 2,3
Total 100,0 100,0 100,0
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Modo presencial 27,3 30,8 18,9
Por teléfono 2,3
Por e-mail 46 4,1
NC 70,5 64,6 77,0
Total 100,0 100,0 100,0
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alumnos que han recurrido a la tutoría ordinariamente lo han hecho una sola vez,
y en mayor número los de Psicopedagogía.
En Sociología y Trabajo Social el modo más frecuente de acceder a la tuto-
ría es el modo presencial. Una minoría de los primeros lo ha hecho por teléfono
y una minoría de Trabajo Social lo ha hecho por correo electrónico. En Psico-
pedagogía, pensamos que por razones de trabajo de los alumnos, tiene mayor
frecuencia de tutorías por correo electrónico, incluso por encima de las presen-
ciales.
Importancia de la Psicología Social en la carrera, porcentajes
A pesar de las formas que hemos visto de llevar la asignatura nuestros alum-
nos, los tres grupos consideran la Psicología Social una asignatura importante
para su formación. Incluso podemos apreciar que esa importancia es mayor para
los alumnos de Sociología y Trabajo Social que para los de Psicopedagogía.
4. CONCLUSIONES
La Psicología Social resulta una asignatura interesante y se le reconoce
importancia en los distintos estudios.
La forma de estudiar la Psicología Social en Psicopedagogía es diferente, de
manera sustancial, a la forma de hacerlo en Sociología y Trabajo Social. El tiem-
po de dedicación medio semanal a la asignatura es también diferente, siendo
mayor el de los primeros. Esta afirmación hay que explicarla, creemos, en pri-
mer lugar, por la metodología docente que se sigue en una y otras. También
podría venir influido por tratarse Psicopedagogía de un segundo ciclo con alum-
nos y alumnas con una carrera previa, mayores habilidades y entrenamiento,
pero también con menos tiempo disponible para el estudio.
La docencia de la Psicología Social en Psicopedagogía se acerca más al sis-
tema de créditos europeos, sin llegar a serlo plenamente quizás, que la de Socio-
logía y Trabajo Social que está centrada en las explicaciones del profesor.
So ci o l o g í a Ps i co pedag o g í a Trabajo  So ci al
Poca 3,1
Regular 9,1 13,8 9,5
Bastante 45,5 67,7 66,2
Mucha 45,5 15,4 23,0
NC 1,4
Total 100,0 100,0 100,0
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La tutoría de carácter individual, tal como se tiene ahora, es un recurso cla-
ramente infrautilizado.
En Sociología y Trabajo Social podríamos decir que hay dos tipos de alum-
nos que siguen una metodología de trabajo muy similar. Se diferencia en que
unos vienen a clase con asiduidad y otros de manera esporádica o casi nunca.
Pero coinciden en que una vez obtenidos los apuntes de clase, bien sea directa-
mente o a través de algún compañero, estos se archivan en una carpeta con reto-
ques de algunos alumnos, en aquellos temas en los que los ven muy incomple-
tos. Estos apuntes saldrán de esa carpeta los tres o cuatro días antes del examen
y serán memorizados lo mejor posible.
El sistema, por otra parte funciona y se consigue aprobar la asignatura en un
porcentaje bastante alto, supuesto el tipo de evaluación.
5. IMPLICACIONES
Hay que replantearse la metodología docente, pero:
– ¿es posible con profesores asociados de pocas horas?
– ¿es posible con grupos numerosos de alumnos?
– ¿es posible para alumnos con trabajo a tiempo completo o coincidente con
el horario de clases? ¿sería lícito impedir la matrícula a tales alumnos?
– ¿se puede, hasta tanto no se aclaren los puntos anteriores, mantener en un
mismo curso y asignatura dos tipos de docencia: una tradicional y otra pró-
xima a los nuevos planteamientos?
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Las declaraciones de La Sorbona (1998), y de Bolonia (1999) y
el comunicado de Praga (2001) señalan hacia una clara convergen-
cia de la enseñanza superior europea, y “la integración del Sistema
Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza Supe-
rior”, como se desprende del Documento-Marco del “Ministerio de
Educación, Cultura y Deporte” (2003). Este nuevo Espacio Europeo
de Enseñanza Superior nos proporcionará: 1) mayor transparencia
y comparabilidad de los estudios universitarios; 2) organización de
las enseñanzas en relación con el aprendizaje de los alumnos, debi-
do a la creación del “Crédito Europeo” o créditos ECTS; 3) diseño,
organización y planificación de los planes de estudio y de las acti-
vidades docentes utilizando como “unidad de medida” el aprendizaje
realizado por el propio alumno. Ante esta nueva forma de abordar
los estudios superiores, el aprendizaje independiente o autoaprendi-
zaje de los alumnos va a ser cada vez más importante. Dicho de otro
modo, en un futuro inmediato, la introducción del sistema de crédi-
tos europeos (ECTS) va a condicionar de una forma importante
tanto el aprendizaje de los alumnos como las actividades didácticas
del profesorado. A partir de una serie de experiencias de aprendizaje
independiente, llevadas a cabo por nuestros alumnos de primero,
tercero y cuarto de Biología valoramos mediante un estudio encues-
ta, cómo aceptan esta metodología.
4.16. LA MAYORÍA DE LOS ALUMNOS DE BIOLOGÍA
VALORAN POSITIVAMENTE
EL APRENDIZAJE MEDIANTE “ESTUDIO INDEPENDIENTE”
J. de Juan Herrero; M. J. Gómez Torres; M. García Irles; J. M. Sempere Ortells;
R. M. Mengual Molina; F. Marco de la Calle; M. L. de la Sen Fernández; N. Martínez
Ruiz; J. L. Girela López; M. Diaz Sánchez; J. V. Guardiola Bartolomé; çC. Gomis
Catalá; R. M. Pérez Cañaveras
Departamento de Biotecnología
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN
Las sucesivas declaraciones de La Sorbona en 1998 y Bolonia en 1999 y el
comunicado de Praga en 2001 representan una clara tendencia de los países
europeos a la convergencia de su enseñanza superior, lo que supondrá “La inte-
gración del Sistema Universitario Español en el Espacio Europeo de Enseñanza
Superior”, como se desprende del Documento-Marco elaborado por el “Minis-
terio de Educación, Cultura y Deporte” en febrero de 2003. Entre los aspectos
positivos de este nuevo Espacio Europeo de Enseñanza Superior que se abre,
tenemos los siguientes: 1) mayor transparencia y comparabilidad de lo estudios
universitarios; 2) organización de las enseñanzas en relación con el aprendizaje
de los alumnos, en base a la creación del “Crédito Europeo”1, o créditos ECTS,
como “moneda” académica para valorar el trabajo total realizado por el estu-
diante en sus estudios y no solamente las horas de clase; 3) el diseño, organiza-
ción y planificación de los planes de estudio y las actividades docentes utilizan-
do como “unidad de medida” el aprendizaje realizado por el propio alumno.
Como señala Ruth Beard (1974), en la educación superior el objetivo esen-
cial de los profesores es, en primer lugar, que sus alumnos aprendan a pensar y
a trabajar independientemente y, en segundo lugar, que el método de estudio de
ellos sea más efectivo. Esta forma de estudio ha recibido diferentes denomina-
ciones (De Juan, 1996), a saber: enseñanza centrada en el alumno (Harden et al.,
1984), enseñanza basada en la competencia (Howsan, 1971), y aprendizaje para
el dominio (Bloom, 1975). Todas ellas se basan en los siguientes principios: 1)
todo aprendizaje es individual, es decir realizado por el propio estudiante (apren-
dizaje del estudiante, frente a enseñanza del profesor), 2) el estudiante se orien-
ta por metas a alcanzar, 3) el aprendizaje se hace mas fácil cuando el alumno
sabe exactamente lo que se espera de él, 4) el conocimiento preciso de los resul-
tados favorece el aprendizaje y 5) es más probable que el alumno haga lo que se
espera de él y lo que él mismo quiere, si se le hace responsable de la tarea de
aprendizaje.
Si a esto añadimos que nuestro sistema educativo preuniversitario está mayo-
ritariamente orientado a la enseñanza universitaria, con la consiguiente masiva
afluencia de alumnos sin una clara motivación y un elevado índice de fracaso
1 “Crédito europeo”: Gracias a los programas ERASMUS primero y SOCRATES/ERASMUS después,
numerosas universidades europeas han conocido y adaptado el sistema de transferencia de créditos euro-
peos (ECTS) para facilitar el reconocimiento de estudios de sus estudiantes de intercambio. Actualmente
se está intentando que estos créditos sean de aplicación en toda Europa para poder reconocer fácilmente
el trabajo desarrollado para cada estudiante. Los créditos ECTS (con un valor entre 1 y 60) representan
volumen de trabajo que el alumno debe realizar para superar cada una de las asignaturas. Estos créditos
incluyen no sólo las clases teóricas tradicionales, también incluyen los trabajos prácticos, seminarios,
periodos de prácticas, trabajos de campo, trabajo personal (en bibliotecas o en el domicilio) así como los
exámenes u otros métodos posibles de evaluación. En resumen, el crédito ECTS se basa en el volumen
total de trabajo del estudiante y no se limita solo a las tres horas de asistencia.
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escolar, resulta fácil comprender la necesidad de utilizar nuevas estrategias
didácticas que mejoren el rendimiento académico en la universidad.En esta
línea, hace algunos años comprobamos que la sistematización de los contenidos
de la enseñanza y la utilización de técnicas de autoaprendizaje mejoraban signi-
ficativamente el rendimiento académico de los estudiantes de Histología, (De
Juan, 1984). En dichos estudios pusimos de manifiesto cómo en los tres grupos
de estudiantes, divididos según su rendimiento académico (fuerte, medio y débil
(Gilbert, 1994)) se producía una mejora del rendimiento académico, especial-
mente del grupo débil, lo que puede ser entendido como un mecanismo para
luchar contra el fracaso escolar. Recientemente (De Juan et al. 2002) hemos
puesto de manifiesto cómo la inmensa mayoría los alumnos de 1º, 2º y 3º de Bio-
logía expresaron su preferencia por el aprendizaje de las respectivas materias
mediante “módulos de autoaprendizaje” a través de ordenador e Internet, frente
a la enseñanza tradicional, debido a su mayor utilidad, comodidad y capacidad
motivadora.
El presente estudio tiene los siguientes objetivos: 1) introducir nuevos
“módulos de autoaprendizaje” para la enseñanza teórica de varias asignaturas
impartidas por nuestro Departamento (Citología e Histología Vegetal y Animal,
Neurobiología 1 e Inmunología Aplicada) en los estudios de Biología de la
Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante, 2) utilizar los recursos de
Internet de nuestra Universidad (Campus Virtual), para realizar las actividades
de autoaprendizaje, 3) introducir otras tareas de enseñanza independiente que,
bajo el nombre de “actividades complementarias”, el alumno debe realizar por
su cuenta fuera del aula (trabajos sobre temas concretos, lecturas de libros, par-
ticipación en debates, colaboración en tareas didácticas y de investigación, etc.).
Las consecuencias esperadas de esos objetivos serían:
2. MATERIAL Y MÉTODOS
Diseño del estudio:
Para lograr los objetivos citados, hemos utilizado la siguiente metodología:
A) Organizar bajo la forma de Módulos de Autoaprendizaje y de actividades
complementarias2 nuevos contenidos de cada una de las siguientes asig-
naturas: 4 módulos de Citología e Histología Vegetal y Animal, 3 módu-
los de Inmunología Aplicada y 4 módulos de Neurobiología 13.
2 En el cuadro 1 se recoge la relación de activiades recomendadas utilizadas en las asignaturas de Citología
e Histología Vegetal y animal y en Neurobiología 1 y su peso en la calificación de los alumnos.
3 Los Módulos de Autoaprendizaje de Neurobiología 1 correspondían a los contenidos de Neuroanatomía.
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B) Utilización, por parte de los alumnos, de los módulos de autoaprendizaje
a través de Campus Virtual, herramienta de Internet de la Universidad de
Alicante. Su utilización tuvo como objetivos conseguir:
1. incrementar la disponibilidad, participación e interacción entre los pro-
fesores y los alumnos a través de la red de Internet. Esto permite, a pro-
fesores y alumnos: a) descargar materiales (textos, imágenes, progra-
mas, vídeo, evaluaciones, etc.); b) relacionarse de forma más fluida y
estrecha; c) organizar las actividades de aprendizaje en el horario que
consideren más oportuno y prácticamente, desde cualquier rincón del
mundo.
2. desarrollo de estrategias de autoaprendizaje dirigidas a los siguientes
objetivos (De Juan, 1996): a) reducir el número de suspensos; b) mejo-
rar las calificaciones; c) motivar más al alumno por alcanzar los obje-
tivos; d) desarrollar una actitud más positiva hacia los exámenes con
disminución de la ansiedad que estos producen; e) convertir al alumno
en participante activo de su propia instrucción; e) que el alumno tra-
baje a su propio ritmo.
C) Responsabilizar al alumno de la mejora de su calificación final mediante
la realización de “Actividades Complementarias” tales como la realiza-
ción de módulos de autoaprendizaje, así como promover la utilización de
Campus Virtual. por los profesores de nuestro Departamento. 
Módulos de autoaprendizaje:
Cada módulo constaba de las siguientes partes: a) Documento de introduc-
ción “Léeme”, donde se recogían los objetivos y estrategias que cada alumno
debería realizar; b) “Tutorial”, realizado en Power Point donde, de forma autó-
noma, cada alumno podía aprender el tema en cuestión; c) Instrumentos de
medida de carácter diagnóstico y formativo. Concretamente, cada módulo dis-
pone de una prueba diagnóstica con preguntas de elección múltiple (PEM), para
valorar, previamente, si el alumno conoce ya la materia (“Pre-test”) y otra prue-
ba similar para valorar, una vez realizado el “tutorial”, si el alumno domina los
objetivos y contenidos de este último.
Una vez descargados los Módulos de Autoaprendizaje en el apartado “Mate-
riales” de “Campus Virtual”, los alumnos tuvieron al menos un mes para reali-
zar, de forma individual, las actividades de autoaprendizaje a través de Internet.
Aunque estas actividades no fueron obligatorias, los estudiantes de las asignatu-
ras que las realizaron con éxito podían incrementar su calificación final de la
materia hasta en un 20%.
Valoración dada por los alumnos a la “Enseña independiente”, a los recursos
de Internet implementados por la Universidad de Alicante para su uso y a a las
actividades complementarias.
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Sujetos de estudio:
Los sujetos de nuestro estudio fueron alumnos de primero, tercero y cuarto
cursos de la carrera de Biología de la Universidad de Alicante, concretamente:
38 alumnos (35 % del total del grupo), 15 varones (39,5%) y 23 mujeres (60,5%)
del grupo A de la asignatura de Citología e Histología Vegetal y Animal (CHVA)
de primer curso; 67 alumnos (75 % del total del grupo), 22 varones (32,8%) y
45 mujeres (67,2%) de la asignatura de Neurobiología (NB) de tercer curso, y 44
alumnos (40% % del total del grupo) de la asignatura de Inmunología Aplicada
(IA) de cuarto curso. En este último grupo no se obtuvieron datos de la propor-
ción de hombres y mujeres.
3. RESULTADOS
3.1. VALORACIÓN DEL APRENDIZAJE INDEPENDIENTE COMO MÉTODO DIDáCTI-
CO:
En este apartado recogemos las opiniones de los alumnos sobre la importan-
cia del autoaprendizaje para su formación en la carrera de Biología. Los datos
proceden del análisis de las preguntas de la 1 a la 12 del cuestionario. En dicho
preguntas analizamos las respuestas sobre: 1) frecuencia de uso del autoapren-
dizaje durante la formación de los estudiantes, 2) grado de aceptación del
“Aprendizaje independiente” por parte de los alumnos, 3) valoración de los
“módulos de autoaprendizaje” empleados por nuestro grupo como forma de
“aprendizaje independiente” (en adelante AI).
3.1.1. Frecuencia de uso del autoaprendizaje durante la formación de los
estudiantes:
La utilización de métodos de autoaprendizaje, en cualquiera de sus formas,
es muy escasa en los estudios de la carrera de Biología de nuestra Universidad
(Cuadro 1 A). En efecto, como se puede ver en el Cuadro 1 B, más del 80% de
los estudiantes de cualquiera de los grupos encuestados han dedicado menos del
25% de su tiempo a actividades de autoaprendizaje. En general no se observan
diferencias significativas entre los sexos y grupos estudiados, aunque en el grupo
de alumnos de la asignatura de 4º curso de Biología (Inmunología Aplicada) la
inmensa mayoría de ellos (93%) han dedicado menos del 25% de su tiempo a
este tipo de actividades.
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3.1.2. Aceptación del autoaprendizaje o AI por los alumnos:
De nuestro estudio (Cuadro 2) se desprende que la mayoría de los estudian-
tes de los tres cursos consultados son partidarios de la utilización del aprendiza-
je independiente para su formación durante la carrera, siempre que éste esté bien
organizado y sistematizado. Por otra parte, las alumnas de primer curso (Citolo-
gía e Histología Vegetal y Animal) y de tercero (Neurobiología 1) de Biología
dan un porcentaje más alto de aceptación de los métodos de autoaprendizaje que
sus compañeros varones, superando significativamente hasta en casi 15 puntos a
los varones.
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  1 A: Po rcentaje de al umno s  que han dedi cado ,  di ferentes  canti dades  de
ti empo  a acti v i dades  de “auto aprendi zaje”,  des de que co menzaro n l a carrera.
0 %
Un 5 %
Entre un 5 % y  un 1 0 %
Entre un 1 0 % y  un 2 5 %
Entre un 2 5 % y  un 5 0 %
El  5 0 % ó  más
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 0,0 0,0 9,1 4,5
52,2 40,0 39,1 36,4 50,0
26,1 33,3 15,2 18,2 22,7
4,3 6,7 23,9 31,8 15,9
13,0 6,7 13,0 0,0 6,8
0,0 0,00 6,5 4,5 0,0
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro 1B: Porcentaje de alumnos que han deidicado menos del 25% del tiempo a acti-
viades de “autoaprendizaje” desde que comenzaron la carrera (Resumen del Cuadro 1A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
86,6% 86,6% 80,1% 80,1% 93,1%
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En cuanto a la forma de llevar a la práctica el autoaprendizaje como alterna-
tiva de la clase magistral, la mayoría de los alumnos (Cuadro 3 A), por encima
del 60% (Cuadro 3 B), consideran que el autoaprendizaje debe basarse funda-
mentalmente en la utilización de documentos o “apuntes elaborados por el pro-
fesor” más “material informático” y “pruebas de evaluación” que valoraren la
adquisición de conocimientos por parte del alumno.
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  2 A: Po rcentaje de al umno s  que mani fi es tan s er o  no  parti dari o s  de l a
ens eñanza medi ante “auto aprendi zaje”.
Muy  parti dari o
Parti dari o
Po co  parti dari o
Nada parti dari o
Indi ferente
En co ntra
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
26,1 20,0 34,8 31,8 34,1
56,5 40,0 52,2 40,9 47,7
13,0 6,7 6,5 13,6 11,4
0,0 6,7 0,0 0,0 2,3
4,3 26,7 0,0 9,1 4,5
0 0,00 0,0 4,5 0,0
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  2B: Porcentaje de alumnos  que mani fi es tan poco ,  nada,  indi ferentes  o  en
contra de la enseñanza mediante “autoaprendizaje”.  (Resumen del  Cuadreo  2A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
17,0 40,1 6,5 27,2 18,2
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3.1.3. Valoración de los “módulos de autoaprendizaje” como método de AI:
Como ya hemos justificado en la introducción de este proyecto, nuestro
grupo ha elegido, junto con la realización de actividades complementarias, la
utilización de módulos de autoaprendizaje como estrategias para desarrollar el
AI. En este apartado, analizamos la valoración que los alumnos han hecho de
esta metodología en base a su utilidad, interés y comodidad para su aprendizaje.
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  3 A: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran al g unas  de l as  al ternati v a
más  adecuadas  para s us ti tui r l a “cl as e mag i s tral ”
Apuntes  el abo rado s  po r el  pro fes o r
Lecturas  de capí tul o s  de l i bro s  reco mendado s
Materi al  i nfo rmáti co  “ad ho c” (Cds ,  di s quetes ,  etc. )
Apuntes  el abo rado s  po r el  pro fes o r + materi al  para s u ev al uaci ó n
Lecturas  de capí tul o s  de l i bro s  reco mendado s  + materi al  para s u ev al uaci ó n
Material  informático “ad hoc” (Cds,  disquetes ,  etc. ) + material  para su evaluación
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
0,0 13,3 13,0 18,2 9,1
8,7 6,7 4,3 0,0 9,1
13,0 6,7 6,5 13,6 6,8
30,4 33,3 50,0 0,0 34,1
4,3 6,7 8,7 9,1 0,0
43,5 33,3 13,0 4,5 38,6
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  3 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran que l a al ternati v a más  ade-
cuada a l a cl as e mag i s tral  es  l a admi ni s traci ó n de: “apuntes  del  pro fes o r”,
“materi al  i nfo rmáti co ” y  “tes t para s u ev al uaci ó n” (Res umen del  Cuadro  3 A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
73,5% 66,0% 63,8% 62,1% 72,1%
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A) Utilidad de los “módulos de autoaprendizaje” para el aprendizaje del
alumno:
La inmensa mayoría de los alumnos (más del 80%) consideran útiles (desde
útil hasta extraordinariamente útil) tanto la enseñanza con “módulos de autoa-
prendizaje” (Cuadros 4 A y 4 B), como las clases magistrales (Cuadros 5 A y 5
B). En efecto, en el Cuadro 4 B se ve claramente que el porcentaje de alumnos
que consideran “poco útil” y “nada útil” la enseñanza mediante módulos de
autoaprendizaje no alcanzan el 10%, en la mayoría de los casos, ni el 14% en el
peor de los casos, porcentaje este último que corresponde a la opinión de los
varones de tercer curso (Neurobiología 1). 
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  4 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  en di ferentes  g rado s ,  l a uti -
l i dad l a ens eñanza medi ante “mó dul o s  de auto aprendi zaje”
Ex trao rdi nari amente úti l
Bas tante úti l
Muy  úti l
Ú ti l
Po co  úti l
Nada úti l
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
8,7 0,0 30,4 9,1 15,9
30,4 33,3 34,8 50,0 34,1
13,0 13,3 13,0 9,1 20,5
39,1 53,3 19,6 18,2 29,5
8,7 0,0 0,0 4,5 0,0
0,0 0,0 0,0 4,5 0,0
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro 4B: Porcentaje de alumnos que consideran “poco úti l” o  “nada úti l” la ense-
ñanza mediante “módulos de autoaprendizaje”.  (Elaborado desde el  Cuadro 4A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
8,8% 0,1% 2,2% 13,9% 0,1%
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B) Utilidad de la “clase magistral” para el aprendizaje del alumno: 
Igualmente, en el Cuadro 5B se ve claramente que el porcentaje de alumnos
que consideran “poco útil” y “nada útil” la enseñanza mediante “clases magis-
trales” es de 0 % en la mayoría de los casos, no alcanzando el 14% en el peor de
los casos, porcentaje este último que tamabien corresponde a la opinión de los
varones de tercer curso (Neurobiología 1).
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  5 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  en di ferentes  g rado s ,  l a uti -
l i dad l a ens eñanza medi ante “cl as es  mag i s tral es ”
Ex trao rdi nari amente úti l
Bas tante úti l
Muy  úti l
Ú ti l
Po co  úti l
Nada úti l
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 6,7 8,7 9,1 13,6
21,7 13,3 26,1 22,7 31,8
39,1 26,7 15,2 31,8 15,9
30,4 53,3 43,5 22,7 34,1
8,7 0,0 4,3 9,1 0,0
0,0 0,0 0,0 4,5 0,0
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  5 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran “po co  úti l ” o  “nada úti l ” l a
ens eñanza medi ante “cl as es  mag i s tral es ” (El abo rado  des de el  Cuadro  5 A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
0,0% 0,0% 7,1% 13,7% 4,6%
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Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro 6A: Porcentaje de alumnos que valoran,  en diferentes grados,  la util idad la
enseñanza mediante “módulos de autoaprendizaje” respecto a las “clases magistrales”
Bas tante más  úti l
Al g o  más  úti l
Al g o  meno s  úti l
Bas tante meno s  úti l
Co ns i derabl emente meno s  úti l
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 0 8,7 9,1 2,3
17,4 6,7 41,3 31,8 18,2
39,1 46,7 28,3 27,3 47,7
30,4 40 17,4 22,7 22,7
8,7 6,7 0 9,1 9,1
0 0 0 0 0
C) Utilidad, para el aprendizaje del alumno, de la enseñanza mediante
“módulos de autoaprendizaje” en comparación con la “clase magistral”: 
En los Cuadros 6A y 6B recogemos el porcentaje de alumnos que consideran
el aprendizaje mediante “módulos de autoaprendizaje”más útiles que las “clases
magistrales”. En dichos cuadros se observa cómo la mayoría de los alumnos, por
encima del 60%, consideran más útiles (algo más, bastante más y extraordina-
riamente más) que las clases magistrales (Cuadro 6 B). En dichos cuadros resul-
tan llamativas dos cosas: 1) que la consideración de más utilidad, es menos mar-
cada en los alumnos del primer curso, especialmente en los varones (53%) que
en los alumnos de tercero y cuarto curso y 2) en segundo lugar, que la valora-
ción de mayor utilidad es más elevada entre las mujeres (hasta 10 puntos), dife-
rencia que es altamente significativa desde un punto de vista estadístico.
Ex trao rdi nari amente más  úti l
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  6B: Porcentaje de alumnos  que cons ideran más  úti l es  (“algo  más”,  “bas-
tante más” y  “extraordinariamente más”) la enseñanza por “módulos  de autoa-
prendizaje”,  respecto  a las  “clases  magis trales” (Elaborado desde el  Cuadro  6A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
60,8% 53,4% 78,3% 68,2% 68,2%
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D) Interés de la “módulos de autoaprendizaje” para el aprendizaje del
alumno:
En los cuadros anteriores, hemos visto que la mayoría de los alumnos consi-
deran útil tanto la enseñanza mediante “clases magistrales” como la realizada
con “módulos de autoaprendizaje”. En los siguientes cuadros analizaremos la
consideración que los “módulos de autoaprendizaje tienen frente a la enseñanza
mediante clases magistrales, en base a otras características como la motivación
o interés que despiertan y su comodidad a la hora de llevar acabo esas formas de
aprendizaje.
En los Cuadros 7A y 7B analizamos la valoración que los alumnos hacen de
la motivación o interés que tanto la enseñanza mediante “módulos de autoa-
prendizaje” (Cuadros 7A y 7B) o mediante “clases magistrales” (Cuadros 8A y
8B), despiertan en los alumnos de Biología.
En el caso de los módulos de autoaprendizaje observamos cómo la inmensa
mayoría de los alumnos, más del 90% (Cuadro 7B), manifiestan gran interés por
este tipo de estrategia 
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  7 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  co n di ferentes  g rado s  de i nte-
rés  l a ens eñanza medi ante “mó dul o s  de auto aprendi zaje”
Ex trao rdi nari amente i nteres ante
Bas tante i nteres ante
Muy  i nteres ante
Interes ante
Po co  i nteres ante
Nada i nteres ante
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
13 0 10,9 9,1 11,4
21,7 13,3 34,8 18,2 22,7
0 40 15,2 22,7 18,2
60,9 40 32,6 40,9 40,9
4,3 6,7 4,3 0 6,8
0 0 0 9,1 0
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E) Interés de la “clase magistral” para el aprendizaje del alumno:
Algo parecido ocurre con las clases magistrales, aunque en este caso, en el
grupo de alumnos de tercer curso (Neurobiología 1) observamos que el porcen-
taje de los mismos que manifiestan interés (Cuadros 8A y 8B) es significativa-
mente más bajo que en el caso de los módulos de autoaprendizaje.
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  7 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran “i nteres ante”,  “muy  i nte-
res ante”,  “bas tante i nteres ante” y  “ex trao rdi nari amente i nteres ante” l a
ens eñanza po r “mó dul o s  de auto aprendi zaje” (El abo rado  des de el  Cuadro  7 A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
95,6% 93,3,4% 93,5,3% –––% 90,9%
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  8 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  co n di ferentes  g rado s  de i nte-
rés  l a ens eñanza medi ante “cl as es  mag i s tral es ”.
Ex trao rdi nari amente i nteres ante
Bas tante i nteres ante
Muy  i nteres ante
Interes ante
Po co  i nteres ante
Nada i nteres ante
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 0 4,3 0 4,5
8,7 20 19,6 22,7 31,8
26,1 20 15,2 22,7 15,9
56,5 53,3 32,6 36,4 40,9
4,3 6,7 19,6 18,2 6,8
0 0 4,3 0 0
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F) Interés, para el aprendizaje del alumno, de la enseñanza mediante
“módulos de autoaprendizaje” en comparación con la “clase magis-
tral”: 
En los Cuadros 9A y 9B) recogemos el porcentaje de alumnos que conside-
ran el aprendizaje mediante “módulos de autoaprendizaje” más interesante que
las “clases magistrales”. En dichos cuadros se observa cómo la mayoría de los
alumnos, por encima del 60% (cuadro 9 B), consideran más interesantes (algo
más, bastante más y extraordinariamente más) la enseñanza con “módulos de
autoaprendizaje” que las “clases magistrales”.
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  8 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran “i nteres ante”,  “muy  i nte-
res ante”,  “bas tante i nteres ante” y  “ex trao rdi nari amente i nteres ante” l a
ens eñanza po r “cl as es  mag i s tral es ”.  (El abo rado  des de el  Cuadro  8 A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
95,6% 93,31% 71,7% 81,8% 93,1%
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro 9A: Porcentaje de alumnos que valoran,  en diferentes grados,  el interés de la
enseñanza mediante “módulos de autoaprendizaje” respecto a las “clases magistrales”.
Ex trao rdi nari amente más  i nteres ante
Bas tante más  i nteres ante
Al g o  más  i nteres ante
Al g o  meno s  i nteres ante
Bas tante meno s  i nteres ante
Co ns i derabl emente meno s  i nteres ante
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 6,7 6,5 0 4,5
17,4 13,3 32,6 40,9 13,6
39,1 53,3 39,1 27,3 54,5
34,8 26,7 17,4 22,7 25
4,3 0 2,2 0 2,3
0 0 0 9,1 0
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G) Comodidad de los “módulos de autoaprendizaje” para el aprendizaje
del alumno:
En los Cuadros 10A y 10B analizamos la valoración que los alumnos hacen
de la comodidad que tanto la enseñanza mediante módulos de autoaprendizaje
(Cuadro 10) o mediante clases magistrales (Cuadro 11) despiertan en los alum-
nos de Biología.
En el caso de los módulos de autoaprendizaje observamos (Cuadro 10B)
cómo la inmensa mayoría de los alumnos, más del 80%, consideran cómoda
(desde “cómoda” hasta “extraordinariamente cómoda”) este tipo de estrategia
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  9B: Porcentaje de alumnos  que cons ideran la enseñanza con “módulos  de
autoaprendizaje” más  interesante (“algo”,  “bas tante” y  “extraordinariamente”
más  interesante) que las  “clases  magi s trales”.  (Elaborado  desde el  Cuadro  9A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
60,8% 73,3% 77,6% 68,2,8% 72,6%
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  1 0 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  co n di ferentes  g rado s  de
co mo di dad l a ens eñanza medi ante “cl as es  mag i s tral es ”.
Ex trao rdi nari amente có mo da
Bas tante có mo da
Muy  có mo da
Có mo da
Po co  có mo da
Nada có mo da
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
13 6,7 19,6 31,8 15,9
34,8 20 34,8 27,3 36,4
26,1 26,7 15,2 13,6 11,4
21,7 26,7 15,2 9,1 22,7
4,3 6,7 6,5 13,6 13,6
0 6,7 2,2 4,5 0
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didáctica. En este cuadro llama la atención que son las mujeres de primer curso
(Citología e Histología Vegetal y Animal) el porcentaje más alto de los que valo-
ran la comodidad del métodos.
H) Comodidad de las “clases magistrales” para el aprendizaje del alum-
no:
En cuanto a las clases magistrales, la valoración de su comodidad cae inten-
samente en comparación con la comodidad de los módulos de autoaprendizaje.
En efecto, a diferencia de lo que ocurría en el Cuadro 10 B, en los Cuadros 11A
y 11B, observamos que ninguno de los grupos estudiados alcanza el 80% en
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  1 0 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran l a ens eñanza co n “mó du-
l o s  de auto aprendi zaje”: có mo da,  muy  có mo da,  bas tante có mo da y  ex trao rdi -
nari amente có mo da.  (Res umi do  des de el  Cuadro  1 0 A).
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
95,6% 80,1% 84,8% 81,8% 86,4%
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  11 A: Po rcentaje de al umno s  que v al o ran,  co n di ferentes  g rado s  de
co mo di dad l a ens eñanza medi ante “cl as es  mag i s tral es ”.
Ex trao rdi nari amente có mo da
Bas tante có mo da
Muy  có mo da
Có mo da
Po co  có mo da
Nada có mo da
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
4,3 0 2,2 0 2,3
13 6,7 15,2 4,5 15,9
4,3 13,3 15,2 9,1 20,5
39,1 26,7 41,3 36,4 34,1
39,1 53,3 19,6 50 27,3
0 0 2,2 0 0
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valorar la enseñanza mediante clases magistrales como cómoda (desde “cómo-
da” hasta “extraordinariamente cómoda”). El porcentaje de alumnos en cada
grupo es bastante diferente, llamando la atención aproximadamente 50% (con-
cretamente 46,7%) de los varones de primero (Citología e Histología Vegetal y
Animal) y tercer curso (Neurobiología 1), y los porcentajes entre el 60 y 70% de
las mujeres en estos mismos cursos.
I) Comodidad, para el aprendizaje del alumno, de la enseñanza median-
te “módulos de autoaprendizaje” en comparación con la “clase magis-
tral”: 
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  11 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran l a ens eñanza co n “cl as es
mag i s tral es ”: “có mo da”,  muy  “có mo da”,  “bas tante có mo da” y  “ex trao rdi na-
ri amente có mo da”.  (Res umi do  des de el  Cuadro  11 A).
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
60,7% 46,7% 73,6% 50,1% 72,8%
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro 12A: Porcentaje de alumnos que valoran,  en diferentes grados,  la comodidad de
la enseñanza mediante “módulos de autoaprendizaje” respecto a las “clases magistrales”
Ex trao rdi nari amente có mo da
Bas tante có mo da
Muy  có mo da
Có mo da
Po co  có mo da
Nada có mo da
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
17,4 13,3 19,6 13,6 13,6
43,5 60 28,3 50 36,4
26,1 20 39,1 18,2 34,1
0 0 8,7 13,6 6,8
13 0 2,2 0 9,1
0 6,7 0 4,5 0
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En los Cuadros 12A y 12B) recogemos el porcentaje de alumnos que consi-
deran el aprendizaje mediante “módulos de autoaprendizaje” más cómodo que
las clases magistrales. Se observa cómo la mayoría de los alumnos, alrededor del
90%, consideran más cómodo (algo más, bastante mas y extraordinariamente
más) que las clases magistrales. En dicho cuadro resulta llamativo comprobar
que el porcentaje (60,1%) de los alumnos varones es más bajo que el del resto
de los grupos.
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo esencial de los profesores es en la educación superior es en pri-
mer lugar, que los alumnos aprendan a pensar y a trabajar independientemente
y, en segundo lugar, que el método de estudio de ellos sea más efectivo (Beard,
1974). A pesar de su importancia y como hemos visto en los resultados, la utili-
zación del “aprendizaje independiente” (AI) es escaso en los estudios de Biolo-
gía de nuestra Universidad. La inmensa mayoría de los estudiantes (>80%) de
todos los grupos analizados dedican menos de una cuarta parte de su tiempo a
actividades de autoaprendizaje o AI. A pesar de ello, la mayoría de los alumnos
(> 70%, excepto en el grupo de varones de la asignatura de primer curso) son
partidarios del aprendizaje independiente. En este sentido, la forma de aprendi-
zaje independiente con mayor preferencia (> 60%) para sustituir a la “clase
magistral” es la utilización de “apuntes realizados” por el profesor, “material
informático” y “test” para autoevaluar los conocimientos adquiridos.
De todas las modalidades de autoaprendizaje, nosotros hemos seleccionado
los “módulos de autoaprendizaje” como la forma de aprendizaje independiente
a emplear, ya que como habíamos comprobado previamente (De Juan et al.
2002) la inmensa mayoría de los estudiantes lo consideraban como muy o bas-
tante útil (>75%), muy o bastante motivador (>75%) y muy o bastante cómodo
(>60%) respecto de la enseñanza tradicional.
De nuestros resultados se derivan las siguientes conclusiones:
1) El uso del aprendizaje independiente todavía es escaso en los estudios de
Biología de nuestra Universidad. La gran mayoría de los alumnos (por
Ci to l o g í a e Hi s to l o g í a Neuro bi o l o g í a 1 Inmuno l o g í a Apl i cada
Veg etal  y  Ani mal
Cuadro  1 2 B: Po rcentaje de al umno s  que co ns i deran l a ens eñanza co n “mó dul o s
de auto aprendi zaje” más  có mo da (“al g o  más ”,  “bas tante más ” y  “ex trao rdi na-
ri amente más ”) que l as  “cl as es  mag i s tral es ” (Res umi do  des de el  cuadro  1 2 A)
Mujeres Ho mbres Mujeres Ho mbres Mujeres  y  Ho mbres
87,1% 60,1% 91,3% 95,2% 90,6%
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encima del 89%) han empleado menos del 25% de su aprendizaje a acti-
vidades de autoaprendizaje.
2) Son mayoritarios (Entre el 60 y el 90%, dependiendo del grupo) los que
se consideran partidarios o muy partidarios de esta forma de aprendiza-
je y escasos (menos del 10%) los que la consideran poco o nada útil. En
este sentido conviene señalar que una inmensa mayoría de los estudian-
tes consideran esta forma de aprendizaje entre interesante y extraordi-
nariamente interesante (por encima del 90 %) y entre cómoda y extraor-
dinariamente cómoda (por encima del 80%, dependiendo del grupo).
Siendo también mayoría los que consideran los “módulos de autoapren-
dizaje” mas útiles (Entre el 53 y el 78%, según el grupo), más intere-
santes (entre el 60% y el 77%l, según el grupo) y más cómodos y
extraordinariamente más cómodos (Entre el 60 y el 95%, dependiendo
del grupo) que la enseñanza mediante clases magistrales.
3) En cuanto a las clases magistrales, siguen teniendo una buena considera-
ción entre nuestros alumnos ya que menos del 10% de ellos las conside-
ran poco o nada útiles. La mayoría (entre el 71% y el 95%, dependiendo
del grupo) de los estudiantes consideran las clases magistrales entre inte-
resante y extraordinariamente interesante aunque la valoración de su
comodidad desciende considerablemente ya que la consideran entre
cómoda y extraordinariamente cómoda entre el 46 y el 73% de los estu-
diantes, dependiendo del grupo. En el caso de sustituirlas la mayoría de
los alumnos (por encima del 60%) lo haría utilizando como alternativa la
combinación de “apuntes del profesor”, “material informático” de apoyo
y “test de evaluación” del material de aprendizaje.
4) En general no se observan diferencias significativas relacionadas con el
genero en las respuestas dadas en cada grupo. Existen alguna excepción
que merece ser resaltada: Entre el pequeño número de alumnos que no son
partidarios del aprendizaje independiente o lo consideran poco o nada útil
la mayoría son varones, por el contrario, las mujeres consideran más
cómodas tanto las clases magistrales como los módulos de autoaprendi-
zaje que los varones.
5) Nuestros datos indican que para los alumnos, la introducción de activida-
des de aprendizaje independiente, resultantes de la convergencia europea,
no van a suponer una dificultad ya que observan positivamente este tipo
de actividad docente. El problema puede que surja del entorno del profe-
sorado, de ahí la necesidad de hacer más estudios en este sentido.
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